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RESUMO

Nas duas ultimas décadas, os questionamentos e reflexdes que emergiram tendo a sala de aula
como pano de fundo, sobretudo, as indagacGes a respeito das abordagens e das metodologias
de ensino de Linguas Estrangeiras (LE), em especial a lingua inglesa (LI), tém contribuido para
o fortalecimento de pesquisas em Linguistica Aplicada (LA). Nessa esteira, os estudos de
crengas de professores tém emergido como possiveis respostas as perguntas que vém surgindo,
principalmente, no que tange ao ensino e aprendizagem de LI mediado por metodologias
consideradas como inovadoras pelo discurso corrente. Desse modo, o presente estudo, realizado
em duas escolas publicas do Estado de Pernambuco, na cidade de Jaboatdo dos Guararapes, tem
como objetivo: investigar as crencas de professores de LI a respeito da presenca das
Metodologias Ativas de ensino no processo de aquisicdo de LI em nivel médio das escolas
publicas. Fundamentamo-nos a luz dos conceitos de Cultura de Aprender linguas e Cultura de
Ensinar linguas com Erickson (1986, 1987); Feiman-Nemser e Floden (1986); Almeida Filho
(1993); Barcelos (1995, 1999); Reynaldi, (1998, 1999); de crencas de professores em Pajares
(1992); Barcelos (1995, 2001, 2006, 2007) e de Aprendizagem ativa e das Metodologia Ativas
de ensino (MAE) em Bonwell e Eison (1991); Kane (2004); Wandberg e Rohner (2009); Berbel
(2011); Borges e Alencar (2014); Valente; De Almeida e Geraldini, (2018. Os sujeitos-
participantes da pesquisa sdo dois professores LI de duas escolas (A e B) de ensino médio
regular. Adoto uma abordagem qualitativa-interpretativista de carater descritivo para a
coleta/geracdo e analise dos dados, em que, na primeira etapa, 0s participantes tiveram suas
aulas observadas e, em segunda fase, elx e ela participaram de uma entrevista individual
semiestruturada. Portanto, o presente estudo conclui que as crencas apresentadas pelus
professores-participantes estdo em divergéncia, incongruéncia e disparidade com relacdo as
suas praticas de ensino e aprendizagem performadas por elus no transcorrer das observacdes.
Ainda, o estudo aponta que as possiveis motivacgdes para a ocorréncia do presente fenémeno
sejam: i) experiéncias de ensino malsucedidas com alunes; ii) intervengdes politico-
educacionais nos objetivos de ensino de LI e iii) a tentativa de prote¢do da imagem profissional

atravessada pela influéncia cultural contida discurso sobre o ensino e aprendizagem de L.

Palavras-Chave: Aprendizagem ativa; Crenca de professores; Ensino e aprendizagem de

lingua inglesa; Metodologia ativa de ensino.



ABSTRACT

In the last two decades, the questions and reflections that emerged with the classroom as a
background, especially, the questions about the approaches and methodologies of foreign
language teaching (FLT), especially the English language (EL), have been contributing to the
strengthening of research in Applied Linguistics (AL). In this regard, studies of teachers’ beliefs
have emerged as possible answers to the questions that have been raised, especially regarding
the teaching and learning of EL mediated by methodologies considered as new by current
discourse. Thus, the present study, conducted in two public schools in the State of Pernambuco,
in the city of Jaboatdo dos Guararapes, aims to investigate the beliefs of EL teachers regarding
the presence of Active Teaching Methodologies in the process of EL acquisition at high school
level of public schools. We are based on the concepts of Culture of Learning (languages) and
Culture of Teaching (languages) with Erickson, 1986, 1987; Feiman-Nemser and Floden, 1986;
Almeida Filho, 1993; Barcelos, 1995, 1999; Reynaldi, 1998, 1999); of teachers beliefs in
Pajares, 1992; Barcelos, 1995, 2001, 2006, 2007) and active learning and active teaching
methodology in Bonwell and Eison, 1991; Kane, 2004; Wandberg and Rohner, 2009); Berbel,
2011; Borges and Alencar, 2014; Valente; De Almeida and Geraldini, 2018. The research
subjects are two EL teachers from two high schools (A and B). We adopted a qualitative-
interpretative approach of descriptive character for data collection/generation and analysis,
which, in the first stage, the participants had their classes observed and, in the second phase,
he/she participated in a semi-structured individual interview. Therefore, the present study
concludes that the beliefs presented by the participant-teachers are in divergence, incongruity,
and disparity in relation to their teaching and learning practices performed by them in the course
of the observations. Still, the study points out that the possible motivations for the occurrence
of this phenomenon are: i) unsuccessful teaching experiences with students; ii) political-
educational interventions in the objectives of teaching LI and iii) the attempt to protect the
professional image crossed by the cultural influence contained in the discourse on teaching and

learning LI.

Keywords: Active learning; Teachers’ beliefs; English language teaching and learning;
Active Teaching Methodology.
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1 INTRODUCAO

No Brasil, ja h4 algumas décadas, o cenario da educacdo em lingua estrangeira (LE),
especialmente no contexto da escola publica, vem sendo arena de discussfes, como a
identidade, formacdo, atuacdo de professores em Lingua inglesa (LI) (ALMEIDA FILHO,
1992, 2001; PAIVA, 1997; CELANI, 2001; VOLPI, 2001), os desafios e as necessidades do
ensino de LI em escolas puablicas no contexto brasileiro (LEFFA, 2001, 2011, 2012, 2014;
LIMA, 2011; MARZARI, GEHRES, 2014; OLIVEIRA, 2020); novas demandas para 0 ensino
e pesquisa em Lingua Estrangeira (LE), experiéncias e crencas a respeito do ensino e
aprendizagem de alunes e professores’ (BARCELOS, 1995, 2001, 2006, 2006a; 2007; BORG,
2003; KALAJA e BARCELOS, 2006; KALAJA et al, 2015) encabecgadas por linguistas

aplicades.

Grande parte dessas indagacGes vém sendo centradas no que se compreende as
abordagens e metodologias de ensino adotadas pelas instituicdes e os profissionais que atuam
dentro desse ecossistema de ensino, em especial, o cenario da escola publica no Brasil. Portanto,
ao considerar o enquadramento do presente estudo, dentro do campo de estudos em Linguistica
Aplicada (LA), aponto para uma afiliacdo tedrica calcada nos postulados iniciais sobre area
(CAVALCANTI, 1986; ALMEIDA FILHO, 1991; CELANI, 1992). Ainda dentro deste
cenario, ressalto aproximagfes com as reflexdes desenvolvidas sob o prisma da LA e suas
demandas na contemporaneidade (MOITA LOPES, 1996, 1998, 2000, 2009; LEFFA, 2001;
KUMARAVADIVELU, 2005; MENZES; SILVA; GOMES, 2009; KLEIMAN, 2019).

Deste modo, as pesquisas em LA (JOHNSON, 1994; BARCELOQS, 1995, 2001, 2006,
2007; BORG, 2003; KALAJA e BARCELOS, 2006; KALAJA et al, 2015; SILVA, 2007,
ZHENG, 2009; BRUN, 2017; GILAKJANI; SABOURI, 2017), que tém o ambiente escolar
como contexto de pesquisa, assim como estudam es professores e sua cognicao, tém atuado no

sentido de fornecer respostas para 0s questionamentos que vém surgindo a respeito do ensino e

1 Ao compreender que lingua(gem) ndo existe em um vécuo social, descolada da realidade material e das
(re)existéncias que nela habitam, por esta razdo, na presente pesquisa, eu adoto a linguagem neutra como forma,
pelo menos inicial, de equiparacdo das condigdes de producdo académica marcadamente normativas no que diz
respeito ao género. Assim o faco por entender que a lingua(gem) como sendo um campo de disputas situado na
tessitura do discurso e da acdo dos sujeitos sobre si €, sobretudo, sobre os outros. Em tempo, ainda é relevante
sinalizar que a linguagem aqui utilizada ainda traz consigo tracos de binaridade de género no que se compreende
a referenciacdo de alguns, autores, lugares e participantes da pesquisa com o intuito de respeitar as possibilidades
de flexdo ou ndo dos elementos e as possiveis autoidentidades das pessoas com as quais lidei no transcorrer do
trabalho, sejam elas autoras, autores, colaboradoras, colaboradores de pesquisa. Com isto em mente, penso ser
fundamental que se dé condicdes de existéncia discursiva nos ambientes académicos para a pauta, e esta é uma
tentativa, mesmo que inicial, de comecar abrir 0 caminho para tais acées.
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aprendizagem de linguas nos mais diversos cenarios de educacdo, sobretudo, nas escolas de

ensino publico, privado e de idiomas.

Assim sendo, o campo de pesquisa em LA tem se expandido com objetivo de tentar
compreender, analisar e fornecer respostas as perspectivas, anseios e questionamentos de
professoras e professores a partir do seu contexto de ensino, tendo como pano de fundo as
mudancas estruturais e filosoficas pelas quais a educacao brasileira vem passando nos ultimos
anos. Em especial o campo de investigagdo das crencas de professores tem tido o intuito de
desenvolver reflexBes acerca das perspectivas, saberes e impressdes que subjazem tanto o

discurso quanto a sua pratica docente na sala de aula.

Desta forma, observo que Pajares (1992) e Silva (2007) ressaltam, dentro do campo de
pesquisa da Linguistica Aplicada, a existéncia de uma pluralidade de termos para se referir as
crencas, perspectivas, pontos de vista e falas produzidas. Para és autores, estas crencas sao
reforcadas por professores e alunes presentes no processo de ensino-aprendizagem. Por
consequéncia, para Barcelos (1995), isto acaba por produzir uma relagdo discursiva
sedimentada em suas proprias percepcdes a respeito do aprender e do ensinar linguas.

Tendo isso mente, aponto que para observar, mapear e analisar o sistema de crencas de
professores inseridas no processo de ensino-aprendizagem de linguas, o presente projeto adota
a perspectiva de cultura de aprender linguas e cultura de ensinar linguas arguida por Almeida
Filho (1993) e retomada por Barcelos (1995), ao passo que se utiliza do conceito de crenca

arguido por Dewey (1933) retomado e atualizado por Barcelos (2007).

Com isto em mente, ressalto que a presente pesquisa vai buscar embasamento tedrico
nas discussdes a respeito de dois eixos tematicos: 1) Crencas de professores e 2) Metodologias
Ativas de ensino (MAE).

O primeiro campo tedrico compreende as pesquisas sobre crencgas e seu aprofundamento
nos estudos acerca das crengas de professores a respeito do ensino de lingua inglesa. Para isso,
usarei os postulados de Almeida Filho (1993); Barcelos (1995, 2001, 2006, 2007); Silva (2007);
Brun (2017) e Pajares (1992). Adoto a perspectiva de Barcelos (2001) que afirma o seguinte
sobre crencas:

Conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes constituido de crencas,

mitos, pressupostos culturais e ideias sobre como aprender linguas. Esse
conhecimento compativel com sua idade é baseado na sua experiéncia educacional



18

anterior, leituras prévias e contatos com pessoas influentes. Crencas sdo opinides e
idéias que alunos (e professores) tém a respeito dos processos de ensino e
aprendizagem de linguas. (BARCELOS, 2001, p. 72)

Ao refletir a respeito do carater social e mutavel das crencas, Barcelos (2007) ressalta
que a concepcdo mais recente de crenca a sua época apontava para modificacdo,
desenvolvimento e ressignificacdo de crencas a partir do momento que tenho contato com elas.
Contudo, a autora aponta que tais modificacdes, desenvolvimentos e ressignificacdes
ocorreriam também em nds ao estabelecermos contato com essas crengas. Além disso, a autora
ainda reflete que crencas aglomeram as perspectivas sociais, pois sdo fruto do contexto de

interacdo e se frutificam na relagdo com 0s grupos sociais.

Em seus estudos acerca de crencas, Silva (2007) defende que elas sdo um fendbmeno
complexo, dindmico, paradoxal e contraditério, ao passo que estdo intimamente relacionadas
com a formacdo da identidade. Em tempo, o autor ainda ressalta o caréater interativo, emergente,
reciproco e, a partir disso, as consideradas como fendmeno social, cultural e fomentado
historicamente através da interacdo do sujeito com o contexto, em que a a¢éo do individuo esta

relacionada.

As crengas que professores tém a respeito da aprendizagem de linguas s&o cruciais nas
suas tomadas de decisdo e na sua pratica educativa. Por consequéncia, tais crencas podem
exercer um impacto significativo na construcdo do sistema de crencas des aprendizes e no
processo de ensino-aprendizagem. Identificar as crencas des professores pode ajudar no
processo que tangencia a compreensao do possivel impacto que eles tém no processo de ensino
e de aprendizagem, tendo em mente que es professores podem lancar mao desses

conhecimentos para fazer escolhas metodoldgicas e educativas. (BRUN, 2017).

O segundo eixo tematico tangenciara as pesquisas desenvolvidas dentro dos estudos
inseridos na area de ensino e aprendizagem que se dediquem ao tema das Metodologias ativas
de ensino (MAE), para isso, lancarei mdo dos estudos de Berbel (2011) Borges e Alencar
(2014); Leite (2018); Roehl et al (2013); Valente, De Almeida e Geraldini (2017).

Ressalto que, de acordo com Borges e Alencar (2014), MAE sdo meios de fomentar o
processo de aprender que professores lancam mao como ferramentas com o objetivo de
conduzir a formacéo critica de profissionais de &reas variadas. Assim sendo, ao usar essas
metodologias, pode-se favorecer o processo de autonomia des estudantes fazendo com que se

desperte a curiosidade, ao passo que se estimula o processo de tomada de decisGes de modo
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individual e coletivo, advinda das atividades essenciais da pratica social e em contextos de

estudante.

Desta forma, posso estabelecer que, dentro dos campos de estudo em LA, as MAE, em
seu fazer pratico e teorico, “[...] ddo énfase ao papel protagonista do aluno, ao seu envolvimento
direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do processo, experimentando, desenhando,
criando, com orientagdo do professor.” (LEITE, 2018, p.586-587) para que este objetivo seja
alcancado, acredita-se que “os educadores devem mudar de um paradigma centrado no

professor para um paradigma centrado no aluno.” (ROEHL et al, 2013, p.45).

De acordo com Valente, De Almeida & Geraldini (2017), as metodologias ativas de
ensino buscam fomentar ambientes e situagdes de aprendizagem onde es alunes fagam as coisas,
coloquem os conhecimentos em movimento, pensem e conceituem o que elus mesmes estéo
fazendo. Com isso, e aprendiz poderia construir os saberes relativos as atividades que esta
realizando, desenvolver técnicas cognitivas, olhar critico e reflexdo das suas préaticas. De acordo
com és autores, e aprendiz promove e recebe feedbacks, aprende a interagir com os demais e

com e professore.

Com as perspectivas fornecidas pelos conceitos de Cultura de Aprender linguas (CA) e
de Cultura de Ensinar linguas (CE) (ALMEIDA FILHO, 1993; BARCELOS, 1995) acerca das
crencas de professores no processo de ensino-aprendizagem (PAJARES, 1992; ALMEIDA
FILHO, 1993; BARCELOQS, 1995, 2001, 2006, 2007; SILVA, 2007; BRUN, 2017), aponto para
a notoriedade que os estudos em Metodologia Ativas de ensino (BERBEL, 2011; BORGES e
ALENCAR, 2014; LEITE, 2018; ROEHL et al, 2013; VALENTE, DE ALMEIDA &
GERALDINI, 2017) vem galgando ultimamente, haja vista 0s cenarios pelos quais a trajetoria

da educacéo brasileira vem passando e sendo discursivizada nos ultimos anos.

Tal cenério nos aponta um campo de pesquisa fértil e estabelecido dentro dos estudos
em LA, porém ainda com demandas que se relacionam com as rotinas de ensino-aprendizagem
de linguas dentro das instituicdes publicas de ensino de nivel médio e quais as perspectivas que

subjazem as praticas docentes postas em turno nos ambientes de ensino.

Deste modo, por entender a relevancia que o ensino de lingua estrangeira representa na
constituicdo identitaria da escola brasileira desde sua formacdo inicial, em especial a publica,
e, em conjunto com os processos metodoldgicos de ensino adotados em sala de aula, o presente

estudo traz em sua primazia a investigacdo das perspectivas, saberes e crencas des professores
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de lingua inglesa acerca da presenca e insercdo das metodologias ativas de ensino dentro do

processo de ensino-aprendizagem de inglés em escolas publicas.

Assim, a relevancia do nosso estudo reside no fato de que as pesquisas sobre crengas de
professores configuram-se enquanto instrumento de conhecimento das percepgdes e
necessidades dos agentes envolvidos no processo de ensino-aprendizagem de uma lingua
(BARCELOQOS, 1995, 2001, 2006, 2007; SILVA, 2007; BRUN, 2017). Com isso posto, 0 mérito
da presente pesquisa esta ligado ao seu cunho exploratério das crencas des professores enquanto
campo fértil para os futuros estudos acerca do processo de aquisicdo de lingua estrangeira
mediada por estratégias de ensino diversas, como 0 percurso de ensino ocorre atraves da
mediacgéo dessas MAE (BERBEL, 2011; BORGES e ALENCAR, 2014; LEITE, 2018; ROEHL
et a, 2013; VALENTE, DE ALMEIDA, GERALDINI, 2017).

Deste modo, a presente pesquisa justifica-se a partir da demanda de estudos inseridos
nos campos de atuacdo da LA (MOITA LOPES, 1996, 1998, 200, 2009;
KUMARAVADIVELU, 2005; MENZES, SILVA e GOMES, 2009; KLEIMAN, 2019)
surgidas baseadas nas necessidades de pesquisa na contemporaneidade. Tal fendbmeno ocorre
pelo fato da LA, em sua esséncia, manter contato constante com outras areas do conhecimento,
como Psicologia, Antropologia, Sociologia, Pedagogia ou traducdo (CELANI, 1992),
Educacdo, Filosofia e Etnografia da fala. (CAVALCANTI, 1986).

Considerando o que anteriormente abordei, podemos estabelecer que a Linguistica
Aplicada (LA) se configura, em suas bases epistemoldgicas, enquanto ciéncia interdisciplinar
(CELANI, 1992), multidisciplinar (CAVALCANTI, 1986), indisciplinar (MOITA, 2009) e
transdisciplinar (ALMEIDA, 2015).

Com isto em mente, 0s argumentos expostos anteriormente nos permitem justificar a
relevancia do estudo de crencas de professores (JOHNSON, 1994; BARCELOS, 1995, 2001,
2006, 2007; BORG, 2003; KALAJA e BARCELOS, 2006; KALAJA et al, 2015; SILVA, 2007;
ZHENG, 2009; BRUN, 2017, GILAKJANI; SABOURI, 2017) para a LA. Deste modo, busco
debrucar-me acerca do desvelamento e interpretacdo do sistema de crengas de professores
atraves de perspectivas interdisciplinares, multidisciplinares, indisciplinares e transdisciplinar
(CELANI, 1992; CAVALCANTI, 1986; MOITA, 2009; ALMEIDA, 2015).

Assim, tal arcabougo tedrico nos auxilia a observar, analisar e interpretar as crencas de

professores sobre o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira em escolas publicas. Por
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consequéncia, subsidia na reflexdo a respeito de como o0 movimento de (re)insercao dos topicos
relacionados as Metodologias Ativas de ensino (BERBEL, 2011; BORGES e ALENCAR,
2014; LEITE, 2018; ROEHL et al, 2013; VALENTE, DE ALMEIDA, GERALDINI, 2017)
vém ganhando notoriedade nos contextos de ensino nos Gltimos anos. Em dltima instancia, vai
ajudar a indicar os possiveis modos pelos quais estas metodologias sdo operacionalizadas e

presentes na pratica discursiva e de ensino de professores de inglés através de suas crencas.

Ao debrucar-me acerca dos topicos mencionados acima, indico que a indagacdo que
norteia o presente estudo gira em torno de: Qual a relacdo que se estabelece entre as crencas de
professores de lingua inglesa de duas escolas publicas em Jaboatdo dos Guararapes - PE e suas
praticas docentes em sala de aula, tendo em vista a presenca, a insercao e o uso das metodologias

ativas no percurso de ensino e aprendizagem de inglés?

Portanto, levando em consideracdo a pergunta de pesquisa acima, penso que o melhor
caminho para abordar a questdo das crencas des professores de lingua estrangeira é ter como
objetivo geral: investigar as crencas de professores de lingua inglesa (LI) a respeito da presenca
das Metodologias Ativas de ensino no processo de ensino e aprendizagem de lingua inglesa no

ensino medio das escolas publicas.

Ao passo que, estabeleco como objetivos especificos: i) mapear as crencas de
professores a respeito do papel que as Metodologias Ativas de ensino exercem no processo de
ensino-aprendizagem de lingua inglesa na escola publica como aspecto chave nas andlises que
irei empreender nessa pesquisa. Em seguida, ii) observar como se desenvolve a presenca das
Metodologias Ativas de ensino na pratica discursiva e na préatica de ensino de professores de LI
a partir de suas crencas sobre o topico. Por fim, iii) analisar os possiveis aspectos que servem
como base para formacéo das crencas de professores sobre presenca das Metodologias Ativas
de ensino nos percursos de ensino e aprendizagem de linguas subsidiara as reflex6es que dizem

respeito de uma possivel génese das crencas des professores-participantes com relagdo as MAE.

Assim, o presente estudo desenvolve o percurso metodoldgico em duas partes. Em
primeira fase, tenho como objetivo desenvolver a observacdo de campo das aulas de inglés de
dois professores, assim como analisar o0 contexto de ensino dessas aulas. Na segunda, busco
entrevistar es professores que tiveram suas aulas observadas no periodo que compreende a

primeira da pesquisa.
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Com isso posto, a presente pesquisa tem carater empirico e que se desenvolve com
professores de LI da rede ensino puablico em nivel médio. Para esse fim, serdo observados e
caracterizados os contextos de ensino na etapa de observagao de campo.

A presente pesquisa é estruturada em trés partes: a) reflexdes tedricas acerca do tema
das crengas de professores e estudos sobre MAE de LI, ao passo que realizarei b) coleta e analise
de dados através da observacao de campo das aulas dos professores participantes, assim como
a caracterizacdo dos contextos de ensino. ¢) A Ultima etapa compreende os resultados da
pesquisa onde serdo expostos nas consideragdes finais destacando desde os desafios enfrentados
para realizacdo dessa pesquisa, até 0 momento que trard para outras investigacdes acerca dessa
tematica.

Em tratando da organizacdo da presente dissertacdo, observo que a presente pesquisa
esta dividida em cinco partes. Na primeira, Introducdo, apresento uma breve contextualizacédo
da pesquisa, assim como as justificativas, os argumentos para o desenvolvimento da pesquisa,
perpassando pelos objetivos, metodologia e os motivos que guiam a feitura do presente estudo.

No secédo I, apresento uma revisdo teorica criticamente orientada acerca do tema de
pesquisa a partir da Cultura de Ensinar e da Aprender linguas, passando pelos estudos em
Crencas de professores e desagua, no final dessa etapa, refletindo sobre Aprendizagem ativa
(AA) e arespeito das Metodologias ativas de ensino (MAE).

Ao passo que na secdo I, abordo a metodologia da pesquisa, onde apresento as
justificativas de pesquisa para a escolha da tipologia de pesquisa, perpassando pelo contexto de
pesquisa onde ela foi desenvolvida, quais es participantes de pesquisa, quais instrumentos de
coleta dos dados e finalizo com os procedimentos adotados para a analise dos dados.

Em seguida, procedo com a andlise e discussdo dos dados gerados atraves dos
instrumentos de analise e transcri¢ao a partir da praxis educativa e das crengas des professores-
participantes serdo desenvolvidos na secdo Ill.

Na secéo IV, apresento as consideragdes finais a respeito da pesquisa, faco apontamento
para a necessidade de desenvolver pesquisas posteriores acerca do tema, assim como as
limitagOes de pesquisa que enfrentei no transcorrer da feitura do presente estudo.

Na secdo de Apéndices, foram incluidas as convengdes adotadas para a transcri¢do dos
dados, passando pelo Roteiro para entrevista semiestruturada e finalizando trarei os Termos de

Consentimento de Livre Esclarecido (maior de 18 anos e de coleta virtual.)
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2 PERCURSO TEORICO DA PESQUISA

Esta secdo tem como objetivo desenvolver uma revisdo criticamente orientada e
contextualizada a respeito do referencial tedrico usado na construcdo da presente pesquisa a luz
dos questionamentos que circundam as reflexdes a respeito de ensino e aprendizagem de lingua
estrangeira (LE) atualmente.

Deste modo, a presente secdo esta dividida em trés partes. Na primeira delas,
denominada Teorias da cultura, desenvolvo uma breve sécio-historica do conceito e da nogédo
de cultura que irei adotar no presente e seu entrelagamento com o ensino e aprendizagem de
linguas. Em seguida, apresento os conceitos de Cultura de aprender (CA) e Cultura de ensinar
(CE), Crencas no contexto de ensino e aprendizagem, no qual serdo tangenciados os postulados
a respeito de crencas de professores no processo de ensino e aprendizagem de LE.

No ultimo tépico, buscarei estabelecer uma possivel génese para o pensamento em torno
da questdo das Metodologias Ativas de Ensino (MAE) no percurso de ensino e aprendizagem
de LE, especialmente de lingua inglesa (LI). Em tempo, ainda busco refletir acerca do carater
prescritivo que tais estratégias e técnicas de ensino tém tomado nos ultimos tempos nos
discursos pedag6gicos.

Em suma, observo, reflito e analiso a respeito do que posso considerar como pratica(s)
de aprendizagem ativa na escola brasileira postas a cabo pelas MAE na esteira da educacdo em
lingua estrangeira no contexto das escolas brasileiras, em especial, quando falo sobre ensino de

lingua estrangeira.

2.1 TEORIAS DA CULTURA

2.1.1 Cultura, ensino e aprendizagem: breve socio-historica

Culture can be thought of as a [re]construction - it constructs us and we construct it.
(ERICKSON, 2019, p.37)?

De acordo com Terry Eagleton (2005, p.9) ao revisitar as concep¢des de Raymond
Williams (1985), a palavra “cultura” pode ser considerada uma das duas ou trés palavras com
maior grau de complexidade da nossa lingua. Segundo o ensaista britanico, em A ideia de

cultura, o vocabulo etimologicamente advem do latim colere, que, de acordo com ele, seria

2 “A cultura pode ser pensada como uma [re]construio — ela nos constroéi e nos a construimos.” (ERICKSON,
2019, p.37).
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comumente utilizado para determinar coisas relacionadas a habitacdo (de onde vem os termos
“colonia” e “colono”), inclinagdes religiosas (vide o termo “culto”).

Contudo, para Fabio Azevedo (2017), um dos primeiros sentidos ligados a palavra esta
relacionado ao trabalho manual. Ao debrucar-se acerca do termo, o autor afirma que cultura
significa “lavoura” ou “cultivo agricola” originalmente. A partir disso, ele aponta que “antes
designava uma atividade material particular torna-se, em especial a partir do século XVIII, um
substantivo abstrato, que designa o cultivo geral do intelecto, tanto no sentido individual quanto
no coletivo. (AZEVEDO, 2017, p.209). Para Muniz Sodré (1983) tal fato acabou por implicar
0 que ele chamou de cultura animi, que seria “o ato de cultivar o espirito, tal como se fazia com
a planta.” (p.13), através da autoeducagdo do individuo.

Assim, tendo em perspectiva a vastiddo dos estudos em torno tanto do termo cultura
guanto nas nocdes relacionadas a ele nos mais diversos campos de atua¢do humana, ressalto
gue a nossa intencdo aqui ndo seria prioritariamente tracdo uma genealogia para o vocabulo e
nem desenvolver uma revisdo extensa a respeito delu.® Desse modo, avanco na linha temporal
que compreende os estudos em cultura para focalizar a abordagem que adotarei acerca da nogéo
de cultura e seu(s) sentido(s).

Com isso em mente, alinho-me com Anthony Giddens (1996, 2008) quando afirma que
“cultura consiste em valores que 0s membros de um determinado grupo tém, as normas que
seguem, ¢ os bens materiais que criam” (GIDDENS, 1996 apud SARMENTO, 2004, p.5). Para
ele, ao falar de cultura, no campo da Sociologia, nos referimos a “aspectos das sociedades
humanas que sao aprendidos e ndo herdados [geneticamente ou biologicamente].” (GIDDENS,
2008, p.23).

Desse modo, segundo o autor, tais aspectos aprendidos socialmente sdo compartilhados
pelus membres da sociedade e dos grupos, o0 que torna possivel a comunicacéo e cooperacao
entre elus possivel. Em tempo, para o autor, a cultura de uma sociedade cobre diversos aspectos,
tanto intangiveis como: as crencas - que o0 alvo da presente pesquisa -, as ideias e os valores que
formam o teor da cultura, quanto os aspectos tangiveis como: o0s objetos, os simbolos ou a

tecnologia que representa tais contetdos.

3 Para uma leitura mais profunda acerca das no¢des de cultura e seu percurso nos campos de estudo das ciéncias
humanas vide: 1) EAGLETON, T. A ideia de cultura. Sdo Paulo: editora UNESP, 2005. 2) WILLIAMS,
R.Cultura e materialismo.Traducédo André Glaser. Sdo Paulo: Ed.Unesp, 2011. 3) WILLIAMS, R. Keyword: a
vocabulary of culture and society. Revised edition. New York: Oxford University Press, 1985. 4) SODRE, M. A
verdade seduzida por um conceito de cultura no Brasil. Rio de Janeiro: DP&A Editora 1983.
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Ao concordar com Giddens (2008), James Banks (2019), ao revisitar os postulados de
Bullivant (1993) a respeito do topico, afirma que para o autor, a cultura esta relacionada a acoes
rotineiras de um grupo em busca de sobrevivéncia e adaptacdo ao seu ambiente. Assim,
membros de um grupo compartilham conhecimentos, conceitos, - crencas - e valores através de
uma rede de comunicacao que o autor chama de programa cultural.

A perspectiva adotada pelo Bullivant (1993) a respeito do topico € relevante para nossa
pesquisa tendo em vista que considero as relacOes estabelecidas na sala (entre professores e
estudantes) como inseridas em um ambiente (escolar) atravessado e influenciado por
marcadores culturais que estdo presentes em suas vidas antes de adentrarem a sala de aula,
durante e depois que saem dela. Esse tdpico serd explorado com maior profundidade a seguir
quando falo sobre Cultura de aprender linguas (CA) e Cultura de ensinar linguas (CE).

Com isso posto, ao retomar o conceito a seu modo, Banks (2019) afirma que a cultura
também engloba crencas, simbolos e interpretaces compartilhadas dentro de um grupo de
pessoas. Ao concordar com Giddens (2008), o autor afirma que a maior parte das correntes
socioldgicas visa a cultura como algo construido principalmente a partir dos aspectos
simbdlicos, ideacionais e intangiveis das sociedades humanas. Em gesto final, ele ainda ressalta
que:

A esséncia de uma cultura ndo sdo seus artefatos, ferramentas ou outros elementos
culturais tangiveis, mas como 0s membros do grupo os interpretam, usam e percebem.
Sao os valores, simbolos, interpretacBes e perspectivas que distinguem um povo do
outro nas sociedades modernizadas; ndo sdo objetos materiais e outros aspectos
tangiveis das sociedades humanas (Kuper, 1999). As pessoas em uma cultura

geralmente interpretam os significados de simbolos, artefatos e comportamentos da
mesma forma ou de maneiras semelhantes. (BANKS, 2019, p.8)*.

Ao concordar com é&s demais autores, Alessandro Duranti, Linguistic Anthropology de
1997, explica as diferentes abordagens antropoldgicas para a cultura a partir das seguintes

abordagens e pressupostos:

1) Cultura como distinta da natureza [Culture as distinct from nature] onde
argumenta que a cultura ndo é um dado bioldgico e sim algo construido e aprendido através da
interacdo des individuos em sociedade. O que acaba por concordar com o que és demais autores

falaram anteriormente.

4 The essence of a culture is not its artifacts, tools, or other tangible cultural elements but how the members of the group
interpret, use, and perceive them. It is the values, symbols, interpretations, and perspectives that distinguish one people from
another in modernized societies; it is not material objects and other tangible aspects of human societies (Kuper, 1999). People
in a culture usually interpret the meanings of symbols, artifacts, and behaviors in the same or in similar ways. (BANKS, 2019,

p-8)
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2) Cultura como conhecimento [Culture as knowledge] partindo do pressuposto que
cultura é algo aprendido, o autor sustenta que ela também pode ser vista como conhecimento
de mundo, isso significa dizer, entre outras coisas, que os individuos de devem compartilhar
certos padrdes de pensamento, formas de entender o mundo, fazer inferéncias e previsoes sobre

as questdes e fendmenos que os cerca.

3) Cultura como comunicacédo [Culture as communication] ele argumenta que cultura
também estaria ligada a esfera da comunicacéo, pois ela € um sistema de signos. Para sustentar
seu ponto, ele afirma que advém da teoria semioética da cultura que, em sua versao mais basilar,
argumenta que a cultura é uma representacdo do mundo, um modo de atribuir sentido a
realidade, objetivando-a em historias, mitos, descri¢des, teorias, provérbios, produtos artisticos

e performances.

4) Cultura como sistema de mediacdo [Culture as a system of mediation], Duranti
(1997) argumenta que a cultura serve como uma ferramenta de mediacao da nossa relacdo com
0 mundo a partir da sua presenga nos objetos culturais materiais, como um simples guarda-
chuva, as nossas roupas, n0sso corpo, e objetos ndo-materiais ou ideacionais, como crengas,
simbolos, mitos e cédigos linguisticos. Portanto, entendo que, nessa perspectiva, a cultura seria
um instrumento que langamos mao quando precisamos interagir em sociedade com e nos mais

diversos ambientes internacionais.

5) Cultura como um sistema de praticas [Culture as a system of practices] essa
perspectiva de cultura surge como em 0posi¢cdo a antropologia estruturalista e a partir de uma
visdo pos-estruturalista trazia a preocupacao em vislumbrar as culturas através da anélise da
construcdo dialdgica das interpretacdes. Assim, essa visdo de cultura privilegia a fluidez das
culturas, de sua natureza inerente e contaminada. Tais ideias, segundo o autor, abrem espaco e
motivam 0 interesse contemporaneo pelo multiculturalismo e pelas comunidades

transnacionais.

6) Cultura como sistema de participacao [Culture as a system of participation]: de
acordo com Duranti (1997) essa perspectiva esta relacionado com viséo de cultura como sistema
de préticas e estd baseada no premissa de que toda agdo no mundo tem um aspecto social,
coletivo e participativo, incluindo também a comunicag&o verbal. Ou seja, a cultura também é
constituida do modo com os individuos participam na vida cotidiana de suas comunidades

atraves de um sistema de praticas.

Desse modo, concordo com as perspectivas do autor a partir do momento que assumo

nesta pesquisa que um dos possiveis caminhos para entender a(s) cultura(s) seria enxerga-la(s)
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como fendbmeno aprendido através das relagcdes sociais desenvolvidas entre os individuos no
seu ser e estar no mundo situado em uma rede conhecimento compartilhado sobre as coisas
através de sistemas signos e simbolos. Ao passo que ela também nos auxilia a desenvolver
nossas relagcdes com as pessoas e 0s ambientes ao nosso redor através de um sistema de praticas
e participagdes que nos ajudam a construir a(s) cultura(s) ao passo que somos construides por
ela(s).

Assim, ao concordar com és demais autores, Frederick Erickson (2019) afirma que
geralmente a cultura é enxergada como como um produto da atividade humana que ¢é utilizada
como ferramenta, assim como percebi em Duranti (1997). Desse modo, ele ainda vai
argumentar e reforcar que tal fendmeno € aprendido e transmitido pelas pessoas mais velhas de
nosso convivio e como sendo inventado (ou gradualmente transformado) através de

improvisacgdo recorrente em situacGes de préatica (e de interagdo).

A respeito do quanto e de qual forma a cultura é compartilhada dentro e entre grupos
humanos é uma questao ainda em debate atualmente, segundo o autor. Contudo, ele afirma que
0 poder e a politica parecem exercer envolvimento nos processos pelos quais a cultura é
aprendida, compartilhada e modificada. Assim, segundo ele, a cultura é formada [e (in)formada]
no peso da histéria humana. Desse modo, é possivel ainda perceber que certos aspectos da
cultura sdo explicitos e outros sdo implicitos, aprendidos e compartilhados fora da consciéncia
do individuo. Nossos humores e desejos, assim como nossos pensamentos, sdo construidos
culturalmente (ERICKSON, 2019).

Assim, concordo e alinho-me as suas perspectivas quando ele afirma que a “[...] cultura
pode ser pensada como uma [re]construcdo — ela nos constr6i e nos a construimos®’
(ERICKSON, 2019, p.37), pois, apesar dos elementos fora do campo do consciente que
atravessam a agdo humana, como salientou o autor, acreditamos que ndo somos meramente
espectadores reativos frente a uma cultura. Atuamos na cultura da mesma forma que ela atua
em nos. Com isso, faz-se desenvolver um ad eternum de reconstrucgdes culturais a partir da agdo
(prética) e participacdo des individuos atraves de suas redes de conhecimento compartilhado

com auxilio de simbolos, signos, crengas e valores ja (re)conhecidos.

Ou seja, havera sempre um componente dialético com potencial transformativo frente a

um novo atravessamento por parte da(s) cultura(s), seja ele com maior ou menor engajamento

5 “Culture can be thought of as a [re]construction - it constructs us and we construct it.” (ERICKSON, 2019,
p.37).
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por parte des individuos a partir da posicdo que ocupam na sociedade ou ambiente e 0 modo

como costumeiramente estranham o normal(izado) socialmente pelos seus pares.

Em se tratando das relagbes sociais desenvolvidas na sala de aula, entre alunes e
professores, professores e professores, professores e escola, interessa-me aqui reafirmar que a
reconstrucdo de certos paradigmas culturais, que foram naturalizados, é possivel a partir da
premissa posta acima. Contudo, ha de se colocar em pratica aquilo o que Erickson (1984)
chamou de “Transformando o familiar em estranho™®. Ou seja, prestar atencéo e agir frente a
acOes culturalmente naturalizadas e tomadas como tradicionais ou inquestionaveis do ponto de

vista da préatica de ensino e aprendizagem, nesse caso.

Ao percebermos que tal topica muitas vezes situa-se em uma esfera de opacidade e de
questionamentos acerca do papel do consciente e do inconsciente frente a tomada de decisoes
e acOes, encontro em Erickson (2019) algo que pode trazer, se ndo um certo grau esclarecimento

dessa opacidade, um ponto focal para a discussdo a respeito da cultura. Ele diz:

Isto é, todos os pensamentos, sentimentos e atividades humanas ndo séo simplesmente
naturais, mas sdo o resultado de experiéncias historicas e pessoais que se
sedimentaram como cultura em hébito. A cultura varia, de alguma forma, de uma
pessoa ou grupo para outra. Como nosso mundo subjetivo — 0 que vemos, sabemos e
queremos - € construido culturalmente e porque a cultura varia, as pessoas realmente
ndo habitam os mesmos mundos subjetivos, embora pare¢cam fazé-lo. Mesmo que
alguns de nds aparecam no que parece ser 0 mesmo evento, COMO 0 experimentamos,
nunca é exatamente 0 mesmo entre os varios individuos que se uniram na interacao.
Assim, nenhum mundo humano Unico ou determinante € um ponto fixo de referéncia.
Individual e coletivamente, fazemos mundos culturais, e eles sdo mdaltiplos.
(ERICKSON, 2019, p.37) (Grifos meus).

Tendo o posto acima e com objetivo focalizar a relacdo da cultura com o ensino e
aprendizagem, percebo que dentro dos processos formativos de ensino e aprendizagem,
sobretudo de LE, pensar e discutir acerca da Cultura tem ganhado campo nas discussdes a
respeito do papel que ela exerce dentro das relagdes estabelecidas na sala de aula; e qual sua
importancia quando estou falando sobre aquisi¢do de uma lingua estrangeira e 0s ritos sociais
que envolvem o ambiente de ensino-aprendizagem. A essa discussdo soma-se a perspectiva da
cultura presente no fazer docente des professores, a cultura performada pelus estudantes e a(s)

cultura(s) presente(s) na lingua-alvo.

De acordo com Antonini (2009), o termo cultura vem sendo extensivamente utilizado
pelas ciéncias sociais e da linguagem e diz respeito ao sistema de pensamento, conhecimento,

modos e ferramentas, padronagem de comportamento e a¢des que ddo contorno e caracteristicas

® Making the Familiar Strange
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a uma determinada sociedade. Ainda, segundo a autora, a cultura pode ser vista como um
“complexo dos padrdes de comportamento, das crencas, das instituigdes e de outros valores
espirituais e materiais transmitidos coletivamente e caracteristicos de uma sociedade”.
(ANTONINI, 2009, p.39). Ao concordar com a autora, Oliveira (2013), ao refletir sobre a
perspectiva de Brown (2007), afirma que cultura € uma construgédo que abrange ideias, crencas,

costumes e o psicoldgico.

A partir de uma reflexdo criticamente orientada, De Nardi (2007) aponta que o conceito
de cultura circula entre os mais diversos campos de conhecimento, contudo, ele ainda parece
sempre necessitar de especificidade(s). De acordo com a visdo empreendida pela autora,
deveriam ser acrescentados contornos ao(s) conceito(s) de cultura emergidos pelos mais
diversos campos de conhecimento que se debrucam sobre a questdo da cultura e ensaiam sua
definicdo. Em sua anélise, ela chama atenc¢do para a necessidade de refletir e tentar responder o
que se entende por cultura ou “que cultura € essa com a qual o professor de lingua, seja materna

ou estrangeira, precisa trabalhar”. (DE NARDI, 2007, p.50).

Ao determinar a necessidade de prover mais contornos para o conceito de cultura ou
comecar a discuti-los de forma mais profunda. De Nardi (2007) afirma que existe uma
complexidade em torno dele, como ja falei anteriormente. Para a autora, tal complexidade por
ser comprovada pela origem da palavra cultura que:

[...] surge intimamente ligada com a designacdo dos movimentos da natureza, do
cultivo daterra, ou, como diz Eagleton (2005), do cultivo do que cresce naturalmente,
chegando a abarcar, segundo sua origem latina, o culto, o que Ihe daria um carater de
sacralidade, ligando a cultura a religiosidade e, com ela, & elevacdo, ao divino. Mas a
palavra cultura também pode estar relacionada a invasdo, ao dominio - e quem melhor
gue 0s povos colonizados para comprovarem o que se fez em nome da construcao de
uma certa civilidade. H4, ainda, segundo o autor, a possibilidade de se conceber
cultura como um cuidar, que é ativo, daquilo que cresce naturalmente, o que instaura
uma dialética entre o artificial e o natural, complexidade que cerca o termo cultura

gue nasce do natural, é parte dele, mas o modifica, o relativiza, o supera, é capaz de
agir nele e sobre ele. (DE NARDI, 2007, p.51).

Deste modo, a partir de uma perspectiva de Linguistica Aplicada, doravante LA,
notoriamente interdisciplinar (CELANI, 1992), multidisciplinar (CAVALCANTI, 1986),
indisciplinar (MOITA LOPES, 2008, 2009) e transdisciplinar (ALMEIDA, 2015), acredito que
é relevante expandir e acrescentar outras reflexdes e provocacdes as reflexdes postas a cabo
pela autora, tendo como objetivo o papel da cultura no percurso de ensino e aprendizagem. Tais
reflexdes e provocagOes orbitam em torno de questdes como: Quais as caracteristicas das
culturas que professores e estudantes trazem consigo para a sala de aula? Como e qual é o
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funcionamento dessas culturas na sala de aula? Como essas culturas demonstradas ou nao por

elus influenciam o processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira?

Em pensar o entrecruzamento dos campos de estudo necessarios para se desenvolver as
reflexBes necessérias as respostas dos questionamentos e provocacdes citadas acima sobre e sua
presenca dentro dos percursos de ensino e aprendizagem de uma LE, saber a perspectiva da LA
sobre o tema e fundamental. Assim, ao discorrer a respeito do conceito, Glossario de Linguistica
Aplicada afirma que cultura é:

[...] o sistema de referéncias que da sentido e organiza o modo de pensar, agir e
interagir de um grupo social que a0 mesmo tempo o constroi e vive orientado por
esses preceitos. A cultura é vivida e melhor expressa em comunicagdo, nomeando,
categorizando e qualificando a realidade. No processo de aprendizagem e ensino de
linguas, a cultura-alvo emerge de forma natural e/ou induzida quando vivenciada por

parte de professores e alunos, podendo ou ndo ser tratada explicitamente. (Projeto
Glossa, www.sala.org.br) (OLIVEIRA, 2013, p.24).

A partir da perspectiva acima e com os direcionamentos desenvolvidos pelas reflexdes
de De Nardi (2005), ressalto que, ao dar folego ao ato de tentar determinar os contornos de
cultura utilizados no processo de ensino e aprendizagem de LE como a cultura do outro:
demonstrando costumes, modos de vida, ritos sociais e interacionais e qual papel que ela
desempenha no percurso de aquisi¢cdo de uma lingua estrangeira, ha também a necessidade de
estabelecer espaco para observar, refletir, analisar e entender o(s) funcionamento(s) da cultura

do ndés em sala de aula de LE.

Com cultura do n6s, queremos dizer: 0s costumes, modos de ver e entender as mais
diversas questdes da vida, ritos sociais e interacionais que nos sdo (re)transmitidos e
(re)significados desde as nossas mais longinquas trocas sociais através da convivéncia em
comunidade, seja ela em espacos fisicos ou virtuais. Em tempo, dentro do que estou chamando
aqui de cultura do noés, com enfoque na sala de aula de LE reside os aspectos culturais des

docentes e des alunes e suas possiveis concordancias e discordancias.

Isto posto, ao estabelecermos que dentro dos campos de conhecimento e estudo sobre o
papel da cultura no ensino e aprendizagem de LE ha uma tripla necessidade: 1) responder e dar
contorno o que se entende como cultura; 2) conhecer qual seria essa cultura que e professore de
linguas precisa trabalhar em suas aulas e por fim 3) observar, conhecer, analisar, entender e
interpretar o(s) funcionamento(s) da(s) culturas maternas que professores e estudantes trazem
para a sala de aula. Sendo este o campo de estudo com o qual a presente pesquisa dialoga mais

profundamente.


http://www.sala.org.br/
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Deste modo, as pesquisas que versam acerca da presenca do fendmeno da cultura nos
ambientes escolares (FEIMAN-NEMSER & FLODEN, 1986; ERICKSON, 1984, 1986, 1987,
1987a; PRATT & NESBIT, 2000) tém grande tradicdo dentro dos estudos em Linguistica
Aplicada e sua interseccdo com Antropologia e a Antropologia Linguistica. Tratando mais
especialmente da presente pesquisa, seu enfoque nas possiveis relacbes de concordancia ou
discordancia estabelecidas entre o discurso e pratica de ensino de professores de lingua inglesa,
doravante LI, mediadas pelos saberes, conhecimentos e cultura(s) desses professores e
professoras ganha alicerce tedrico nos estudos a respeito da Cultura de Aprender linguas (CA)
e Cultura de Ensinar linguas (CE)’ (FEIMAN-NEMSER & FLODEN, 1986; ERICKSON,
1984. 1986, 1987, 1987a; ALMEIDA FILHO, 1993, BARCELOQOS, 1995, 1999; REYNALDI,
1998, 1999; ANTONINI, 2009; OLIVEIRA, 2013) estando situados dentro do campo estudo
acerca das Crencas de professores e professoras (JOHNSON, 1994; BARCELOS, 1995, 2001,
2006, 2007; BORG, 2003; KALAJA e BARCELOS, 2006; KALAJA et al, 2015; SILVA, 2007;
ZHENG, 2009, 2013; LI, 2012; BRUN, 2017, GILAKJANI; SABOURI, 2017).

Sem adiantar-me muito em relacdo ao proximo topico, estabeleco de forma mais
objetiva que és autores (ALMEIDA FILHO, 1993, BARCELOS, 1995; REYNALDI, 1998,
1999; ANTONINI, 2009; OLIVEIRA, 2013) tem considerado uma divisdo bem estabelecida
entre a Cultura de Aprender linguas (CA) e Cultura de Ensinar linguas (CE). Sendo a CA mais
comumente [e somente] relacionada ao modo com o qual discentes enxergam o0s processos de
aprendizagem de lingua. A partir dessa perspectiva, a CA é um apanhado de preconcepcdes e
po6s-concepgdes, normalizadas [apenas] pelus estudantes, a respeito da(s) melhor(es) forma(s)

de aprender e se preparar para o uso da lingua-alvo (ALMEIDA FILHO, 1993).

Em contrapartida, de acordo com a literatura, a CE esta apenas relacionada aos aspectos
da vida e da pratica didria docente na forma de disposi¢Ges, conhecimentos, crengas,
pressupostos a respeito do que é a linguagem humana, o que é lingua estrangeira e 0 que é
aprender e ensinar uma lingua-alvo. A partir dessa visdo, a CE também tangencia aspectos
sobre: a pessoa humana, a sala de aula, e ainda versa a respeito dos papéis representados por

professoras e professores e alunes na jornada de aprendizado de uma LE. (BARCELOS, 1995).

A partir de uma viséo criticamente orientada pelos estudos freireanos e uma perspectiva
notoriamente indisciplinar (MOITA LOPES, 2008, 2009), a reflexdo que desenvolvo desperta

a partir da necessidade de incluir a dimensdo de professore quando estamos falando a respeito

7 Almeida Filho (1993) utiliza os termos Abordagem de Aprender e Abordagem de Ensinar para se referir a Cultura
de Aprender (CA) e a Cultura de Ensinar (CE) respectivamente.
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da Cultura de Ensinar de linguas (CA). Isso ocorre devido ao fato de que professores e
professoras residem em dupla dimensédo: 1) do ser alune e a do 2) ser docente. Sem adiantar
muito das discussdes a respeito, percebo que o ser alune perpassa por toda sua vida, desde a
escola, na educacéo basica, perpassa pela graduacédo e desagua em sua docéncia diaria, no ser
docente. De acordo com a visdo empregada por nés, tal fenbmeno vem a ocorrer pelo fato de
que ndo se pode separar 0 ato de ensinar do ato de aprender. Logo, quem ensina precisa
necessariamente saber como se aprende e, com isso, aprender ensinando. Afinal de contas,

como afirma Freire (2018 [1996]), nédo existe docéncia sem discéncia.

Sabendo disso, ao discorrermos a respeito dos conceitos de Cultura de Aprender e
Cultura de Ensinar linguas, tentarei lancar luz a respeito desse aspecto dicotomizado de ambas
as concepc¢oes presentes na literatura corrente, ao passo que tentarei trazer a baila uma reflexdo

propositiva para outro entendimento tanto a respeito da CA quanto da CE.

Portanto, lancar olhares para o fenémeno da cultura escolar, mais especificamente a
cultura demonstrada (in)conscientemente por professores de LI em suas préaticas diérias de
ensino pode fornecer subsidios para o ato de observar, analisar, interpretar e entender como
possivelmente se constroem as relacdes entre professores, estudantes e a lingua-alvo mediados
pelos aspectos culturais tacitos de cada elemento desse tridngulo: crencgas, saberes,

conhecimentos e perspectivas dentre outros.

2.1.2 Cultura de Aprender linguas

Como adiantado anteriormente, de modo implicito ou explicito, os estudos que versam
sobre os saberes, conhecimentos, perspectivas que professores e aprendizes trazem uma visada
comumente estabelecida em uma esfera dicotomizada® para o processo de ensino e
aprendizagem (FEIMAN-NEMSER; FLODEN, 1986; ERICKSON, 1984. 1986, 1987, 1987a;
ALMEIDA FILHO, 1993, BARCELOS, 1995, 1999; ANTONINI, 2009; OLIVEIRA, 2013).

Deste modo, percebo que uma separacao dréstica entre a Cultura de Aprender linguas
(CA) como sendo apenas relacionada aos estudantes e suas perspectivas sobre a(s) melhores
maneiras de aprender lingua. Ao passo que a Cultura de Ensinar linguas apenas versa sobre as

questdes ligadas ao universo de docente. Com isso, cria-se e se estabelece uma divisdo

8 Ao utilizar o termo dicotomizada para fazer referéncia ao estado da arte dos estudos sobre CA e CE, pretendo
explicitar os efeitos de sentido de separacéo e falta de contato entre as partes que as pesquisas sobre o tema estéo
hoje em dia. (ALMEIDA FILHO, 1993, BARCELOS, 1995, FEIMAN-NEMSER; FLODEN, 1986, ANTONINI,
2009).
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epistemoldgica que ndo consegue dar conta das demandas atuais, nos campos de pesquisa em
LA, que versam sobre cultura escolar e suas interfaces com a cultura de professores e alunes na

esteira do ensino e aprendizagem de LE.

Como assinalado anteriormente, tal visada dicotomizada da CA e da CE ndo abre espaco
para perspectivas que promovam a capilaridade e a conexdo entre as duas culturas. Ao passo
que ignoram a relacdo de interdependéncia existente entre o ato de aprender e ensinar; como
lembrado por Freire (2018 [1996]) quando afirma ndo existir docéncia sem discéncia. Ao
discorrer acerca da relacdo de interdependéncia que se deve criar e de manter entre professores
e estudantes Freire afirma que:

A percepgdo que o aluno tem de mim ndo resulta exclusivamente de como atuo, mas
também de como o aluno entende como atuo. Evidentemente, ndo posso levar meus
dias como professor a perguntar aos alunos o que acham de mim ou como me avaliam.
Mas devo estar atento a leitura que fazem de minha atividade com eles. Precisamos

aprender a compreender a significacdo de um siléncio, ou de um sorriso ou de uma
retirada da sala. O tom menos cortés com que foi feita uma pergunta. Afinal, o espaco

LR NS

pedagdgico ¢ um texto para ser constantemente “lido”, “interpretado”, “escrito” e
“reescrito”. Neste sentido, quanto mais solidariedade exista entre o educador e
educandos no “trato” deste espaco, tanto mais possibilidades de aprendizagem
democrética se abrem na escola. (FREIRE, 2018 [1996], p.95).

Ao pesquisar sobre a interface de ligacdo entre a CA e a CE, Reynaldi (1998) afirma
que a inclusdo da CA nos estudos e perspectivas que se debrucam sobre a CE se justifica pelo
fato de que antes de serem professores, tais individuos foram aprendizes e que desde essa etapa
de suas vidas a CE estava presente e comegou a ser formadas e gestada através da observacao

do modo com o qual seus professores ensinavam.

Desse modo, a autora ainda ressalta que se formos considerar a existéncia de uma
tradicdo de ensinar, a sua transmissao teria comegado enquanto esse docente ainda era alune,
a0 passo que a maior parte das recompensas provenientes do ato de ensinar manifestam-se da
parte des alunes do que das instituicdes. Com isso, segundo a autora, a CA pode também

influenciar a CE.

A esse pensamento, Reynaldi (1998) acrescenta que a CE também pode influenciar a
CA pois:

[...] uma abordagem adotada por um professor pode levar o aluno a acreditar que esta
¢ a melhor forma de abordar o assunto, colaborando para a formacéo da CA do aluno
e CE do futuro professor. Assim, concluo que a CE e a CA estdo diretamente
relacionadas, uma vez que formas de aprender do professor sdo passadas para 0s
alunos, que por sua vez também influenciam a forma de ensinar do professor (ndo s6
devido a sua CA, mas também devido a atitudes dentro da sala de aula). (REYNALDI,
1998, p.40).
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Com o exposto acima, ressalto que a literatura corrente fornece pouco subsidio a
reflex&o propositiva e menos dicotomizada que tento por a cabo. Desse modo, pretendo explorar
0 conceito como esta posto pelus estudioses, de modo que objetivo langar luz as possibilidades
que a leitura criticamente orientada de suas reflexdes permite. Ressalto que a intencdo que da
félego a tais acOes esta contida em uma visada que contempla os estudos anteriores como

marcos iniciais sobre o campo da CA e da CE.

Entdo, comeco pelo comeco, segundo Erickson (1986), cultura diz respeito as formas
com as quais grupos atribuem sentidos as a¢des sociais, e assim o fazem de modo compartilhado
entre esse mesmo grupo. Ao concordar com o autor, Antonini (2009) afirma que quando es
estudantes fornecem explicacdes para a melhor maneira de aprender ou qual o melhor modo de
aprender, esses sujeitos estdo produzindo um discurso atravessado pelos aspectos da cultura.
Sendo assim, o fendmeno descrito e assinalado por ambos és autores é chamado de Cultura de

Aprender linguas.

Segundo Barcelos (1995), que estudou a CA de estudantes de graduacdo de uma
universidade puablica, CA refere-se ao conhecimento intuitivo demonstrado ou ndo pelus
estudantes. De acordo com a autora, tal termo traz em seu bojo crencas, mitos e pressupostos
construidos culturalmente, ao passo que ainda é formado por ideias a respeito de aprendizagem

de linguas.

Ao discorrer sobre os postulados da autora, Reynaldi (1998) afirma que, para ela, esse
conhecimento, que reside sobre unicamente na experiéncia des estudantes, é compativel com a
sua idade, o nivel socioecondmico, ao passo que toma por base a sua(s) experiéncias
educacionais passadas, leituras prévias e discursos passados por sujeitos influentes na(s)

comunidade(s) onde esses aprendizes residem e transitam.

Ela ainda acrescenta que quando falo sobre CA deve-se atentar para o fato de que as
crencgas, saberes e conhecimentos que sdo manifestadas pelus estudantes, assim como suas
acdes sdo fruto de habitos familiares, escolarizagdo e papéis culturais, pois, “o que ¢ feito em
sala de aula e na escola recebe influéncia do que ocorre numa esfera maior da organizagédo
social.” (BARCELOS, 1995, p.37). Ainda, segundo a autora, tais papéis culturais sdo
reservades aos estudantes e aos seus professores na sociedade onde convivem

comunitariamente.

Nesse ponto, é relevante trazer a baila as concepgdes de Almeida Filho (1993) sobre
CA. Veja:
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A abordagem (ou cultura) de aprender é caracterizada pelas maneiras de estudar, de
se preparar para 0 uso, e pelo uso real da lingua-alvo que o aluno tem como 'normais'".
Em qualquer situacdo sera necessario ainda buscar conhecer as configuragoes
individuais dos filtros afetivos (as atitudes, motivacBes, bloqueios, grau de
identificacdo ou tolerancia com a cultura-alvo, capacidade de risco e niveis de
ansiedade) de cada aprendiz e de cada professor. (ALMEIDA FILHO, 1993, p.13).

Segundo Almeida Filho (1993), quando es estudantes estdo empenhades no ato de
aprender, elus lancam mao de maneiras de aprender especificas da sua regido, etnia, classe
social e até grupo familiar restrito. Para ele, tais culturas (abordagens) de aprender ganham
status de tradic@o dentro do contexto em que e alune esta inseride com o passar do tempo. Deste
modo, a medida que ganha tal designacao, a tradi¢éo se fortalece através da sua transmissao, ao
passo que acaba por informar subconscientemente e implicitamente as formas com as quais a

nova lingua deve ser aprendida pelus estudantes de forma natural e naturalizada.

Ao concordar com o autor, Barcelos (1993) comenta que 0s pressupostos a respeito de
ensino e aprendizagem trazidos a sala de aula pelus estudantes sdo determinados e construidos
em sociedade. Assim, devemos relembrar que “a sala de aula ndo existe em um vacuo: Ela esta
localizada em uma institui¢do, em uma sociedade ¢ em uma cultura” (VAN LIER, 1994 apud
BARCELOQS, 1993, p.42). Desse modo, as praticas escolares de ensino e aprendizagem de
linguas que sdo estabelecidas socialmente como comuns podem surgir dentro da sala de aula

e/ou das representacdes sobre aprendizagem rotineiras em uma determinada sociedade.

Ao buscar dar mais contornos a essas praticas escolares, Barcelos (1995) lembra que
elas podem evoluir [através da transmissdo das tradi¢cGes e sua naturalizacdo] e se tornarem
habitus de aprender. A autora langa méo desse conceito que foi cunhado por Santos (1993) em
sua dissertacdo e que toma por base as concepcdes de habitus desenvolvidas por Bourdieu
(1987). Deste modo, acredito que seria pertinente citar o conceito no qual o pensamento de
Barcelos (1995) sobre o tema se fundamenta, assim, € possivel enxergar habitus de aprender
como:

[...] conjunto de disposicBes adquiridas pelos aprendizes, mediadas ou ndo pelos seus
professores, desenvolvidas a partir das experiéncias educacionais, e construidas de

forma idiossincratica, que determinam o estilo e a pratica de sistematizar novos
conhecimentos por parte dos alunos. (SANTOS, 1993 apud BARCELOS, 1995,

p.43).
Com ajuda dos postulados da autora, percebo que tanto a escola quanto as relagdes
estabelecidas entre docentes e discentes contém em si aspectos sociais e culturais que
ultrapassam os muros da escola. Como observado até o presente momento, aponto que estas

relacbes sdo construidas e sedimentadas nas interacbes comunitarias fora dos ambientes
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escolares, mas gostaria de salientar que, apesar de essas serem organizadas e construidas fora
do ambiente escolar e da sala de aula, ndo significa que ndo sejam passiveis de (des)organizacdo
e de (re)construgéo. Claro que ndo estou falando aqui a partir de um prisma ingénuo sobre as
relacdes de CA e CE de alunes e professores como um campo pacifico e tranquilo de trocas

culturais onde tudo transcorre as mil maravilhas.

Sabe-se que, quando ha coexisténcia dessas duas dimensdes (CA e CE de professores e
de estudantes), ha possivelmente a presenca de uma friccdo (ou conflito) cultural. Contudo, a
pergunta que é possivel de ser feita sobre esse possivel fato é: O que podemos desenvolver a
partir desse conflito (friccdo) cultural entre estudantes, professores e lingua-alvo? O que pode
vir a surgir nesta relacdo a partir da tomada de determinadas posturas tanto por parte des

discentes quanto des docentes?

Ao concordar com Almeida Filho (1993), percebo que a escola em si, em especial as
aulas de LE, tornam-se uma arena de possiveis fricgdes, disputas e conflitos entre as culturas
trazidas tanto pelus aprendizes quanto professores. Ao discorrer acerca das diferencas culturais
apresentadas por professores e estudantes, o autor afirma que o acontecimento de conflito(s)
envolvendo a CA que alunes apresentam com relacdao uma LE e a CE que e docente demonstra
em relacdo a mesma pode acontecer caso ndo haja uma convergéncia de culturas. Desse modo,
ao referir-se a esse desencontro, Almeida Filho (1993) reflete que tal acontecimento pode ser
fonte béasica de problemas, ao passo que poderia suscitar resisténcias e dificuldades,

perpassando por fracasso e desanimo no percurso de ensino e aprendizagem da lingua-alvo.

Assim, observo que a CA se configura enquanto um dos fatores que interferem no
sucesso do processo de ensino e aprendizagem de linguas, de acordo com a perspectiva de
Oliveira (2013) sobre os postulados de Almeida Filho (1993). Ao ecoar e concordar com as
afirmacgdes do pesquisador sobre como os conflitos envolvendo as diferencas de culturais
explicitas ou implicitas des professores e discentes, ele afirma que tal desencontro poderia trazer
problemas, resisténcias e dificuldades, assim como fracasso e desédnimo para 0 ensino-
aprendizagem da lingua-alvo. Em tempo, ao falar ainda sobre esse topico, mas com uma visdo
mais propositiva da questdo, ele afirma que:

[...] o conhecimento da cultura de aprender linguas dos alunos poderia beneficiar e
harmonizar todo o processo de ensinar e aprender linguas e aumentar as
probabilidades de sucesso na aprendizagem da nova lingua. Entdo, a abordagem de

aprender é uma forca operante capaz de influenciar todo o processo de aprendizagem
de linguas. (OLIVEIRA, 2013, p.24-25).
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As reflexdes postas a cabo por Almeida Filho (1993), acredito que se deve acrescentar
a perspectiva de professore e sua dupla condigédo (de ser que aprende e de ser que ensina) ao
pensamento fundante da CA, como assinalado anteriormente. Desse modo, € possivel superar
a concepcao que vislumbra a CA como fendmeno social unicamente presente na experiéncia do
ser alune. Com isto, pode-se caminhar em dire¢do de um campo epistémico que ndo coloca o
aprender e o ensinar em dois campos distintos, pois seria vislumbrada a relacdo de
interdependéncia entre a CA e a CE, como lembra Reynaldi (1999) ja citada aqui. Como
resultado mais imediato para essa visada, é possivel destacar que a presenca compartilhada de
professores e alunes nas experiéncias formativas de perspectivas com relacdo a lingua-alvo e

na (re)construcdo de identidade(s) de aprendizes e professores de LE.

Quando elabora a respeito das relacdes estabelecidas entre professores e discentes a luz
das suas CA e CE, Barcelos (1995) faz um relevante comentério sobre a relacdo de
interdependéncia presente na convivéncia de ambas em sala de aula e fora dela. Tal reflexao
auxilia na construcdo do pensamento que tento estabelecer aqui de que a ndo observar a CA e
CE como totalmente separadas, ao passo que uma pertence unicamente ao estudante e a outra
fica somente na seara docente. Veja:

Percebe-se pelos trabalhos citados a estreita relacdo entre cultura de aprender e cultura
de ensinar. Se por um lado, os professores tendem a buscar alinhamento com o modelo
de aula que os aprendizes consideram adequado, os aprendizes, por sua vez, também

tendem a adotar procedimentos e praticas que seus professores consideram adequados.
(BARCELOS, 1995, p.43).

Com tal experiéncia compartilhada, proveniente de uma perspectiva que preconiza a
interdependéncia entre a CA e CE (Reynaldi, 1999), certamente os conflitos e desencontros
culturais ndo deixariam de existir dentro do ambiente da sala de aula, pois se assumirmos que
0s saberes, conhecimentos, culturas e crencas que trazemos para a escola, tanto na condigéo de
alune quanto na condigéo de professore, informam as tradi¢cbes normalizadas de onde fomos
criados e socializados (Almeida Filho, 1993), o conflito sempre estard presente na relacdo

professore e alune.

Assim, ressalto que ndo é possivel descrever com exatiddo onde e com quem comeca
tais ritos de desencontro cultural, se advinda da parte des professores, se do lado des estudantes
ou se comecga com a perspectiva cultural (explicita ou implicita) embutidas nos livros didaticos

ou nos curriculos de ensino de LE adotados pelo governo.

Contudo, se os conflitos ndo necessariamente comegam com professores, € pela sua

parte que tal fendbmeno pode ganhar mais contornos e quem sabe serem (re)elaborados dentro
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das relacdes estabelecidas dentro dos ambientes escolares, em especial nas aulas de LI. Com
isso ndo quero dizer que a Unica responsabilidade pela superacdo dos conflitos surgidos em sala
de aula de LE, em face da falta de convergéncia de culturas, seja responsabilidade unicamente
de professore, mas que tais conflitos podem apresentar-se em menor complexidade caso e
professore assuma algumas das posturas que Freire (2018 [1996]) denomina como

democraticas.

Uma das posturas que nos chama atencdo na obra do estudioso pernambucano e que
pode ser de grande valia para refletir e elaborar a questdo dos possiveis conflitos culturais que
podem surgir no ambiente escolar, em especial a aula de LE, é a postura que versa acerca do
respeito pela “leitura de mundo” que es estudantes trazem a sala de aula por parte des
professores. Tento discorrer brevemente sobre ela a seguir com o intuito de propor abertura de
caminhos para uma discussao mais profunda em trabalhos futuros. Em tempo, ressalto que néo
nos convém tentar dar um fechamento as discussdes, tampouco dar sentido(s) de acabamento

as reflexdes postas a cabo aqui.

Com isto posto, ressalto que ao elaborar sobre a relacdo professore e alune a luz de uma
perspectiva democratica de ensino, o autor reflete sobre a responsabilidade que docentes
exercem sobre a abertura e fechamento dos caminhos para seus discentes com relacdo a busca
pelo conhecimento em face da adoc¢do ou ndo de postura mais ou menos autoritaria em relacao

as “leituras de mundo™® trazidas pelus alunes a sala de aula.

De acordo com Freire (2018 [1996]), a resisténcia demonstrada por parte de docente em
lidar de forma democratica com a “leitura de mundo” que e educande traz consigo para a sala

de aula constitui-se como obstaculo a experiéncia de conhecimento.

Neste ponto, é relevante acrescentar que tal movimento de resisténcia constroi barreiras
entre a experiéncia de conhecimento de ambos os lados, tanto des estudantes quanto des
professores. Isto ocorre devido ao fato de que uma posi¢do antidemocratica, como apresentada
acima, ndo ser capaz de trazer frutos a serem colhidos pelus professores, tampouco da parte des

discentes nas suas jornadas escolares, em especial nas aulas de LE.

9 Ao adotar o termo “leitura de mundo” nesse trabalho, estou me referindo ao conjunto de conhecimentos, saberes,
crencas e perspectivas que transmitidas através de tradi¢Ges (in)formam de maneira naturalizada o subconsciente,
o discurso e a experiéncia des estudantes no mundo, na escola e em especial na sala de aula de LI. Ou seja, 0
entendimento que temos a respeito do termo “leitura de mundo” cunhado por Paulo Freire (2018 [1996]), relaciona-
se com o que adoto neste trabalho para a Cultura de Aprender (CA).
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Ao destacar o papel da escuta ativa por parte de professore nas relagdes que se
estabelecem com es estudantes, em face da promocdo de uma visdo mais democratica do
processo de ensino e de producdo do conhecimento, Freire (2018 [1996]) acrescenta que:

[...] saber escuta-lo néo significa [...] concordar com ela, a leitura do mundo ou a ela
se acomodar, assumindo-a como sua. Respeitar a leitura de mundo do educando ndo
é também um jogo tatico com que o educador ou educadora procura tornar-se
simpatico ao educando. E a maneira correta que tem o educador de, com o educando
e ndo sobre ele, tentar a superacdo de uma maneira mais ingénua por outra mais critica
de inteligir o mundo. Respeitar a leitura de mundo do educando significa toméa-la
como ponto de partida para a compreensdo do papel da curiosidade, de modo geral, e

da humana, de modo especial, como um dos impulsos fundantes da producdo do
conhecimento. (FREIRE, 2018 [1996], p.119-120).

Com os dizeres do autor a respeito de necessidade da promoc¢do de uma educagdo mais
democrética e alicercada em ritos de escuta ativa, acredito que seria possivel comecar a dar
contornos maiores para a questdo dos conflitos culturais envolvendo a CA des alunes e a CE
que professores e professoras trazem a sala de aula. Com isso em mente, observo que a questéo
ndo pode se encerrar nas reflexdes pontuadas por ele e, sim, abrir espaco para uma pesquisa
mais atualizada e profunda acerca do tema, em especial nas aulas de LE e LI e dos discursos e
praticas produzidas por estudantes e professores em situacdo de conflito ou atrito cultural.

Quanto a questdo dos conflitos por conta de perspectivas culturais trazidas a sala de aula
pelus professores e estudantes, acredito que a reflex&o posta a cabo por Oliveira (2013) possa
lancar uma luz a questdo aqui desenvolvida. Veja:

E indiscutivel que o professor desenvolva uma abordagem critico-reflexiva sobre sua
préatica pedagégica trazendo a luz sua abordagem ou cultura de ensinar e a cultura de
aprender dos alunos com o objetivo de compreender as filosofias que subjazem a suas
acoes e as de seus alunos. Assim, seria possivel uma ressignificacdo das concepces
envolvidas no processo de ensinar linguas com vistas a melhoria e ao sucesso deste.

E com esse intuito que realizo esta pesquisa, que pretende caracterizar e explicitar a
cultura de aprender do aluno. (OLIVEIRA, 2013, p.26) (Grifos meus).

Voltando para as reflexdes postas a cabo sobre os postulados de Almeida Filho, Barcelos
(1995) afirma que a CE des estudante € um dos aspectos que mais intervém no percurso de
ensino e aprendizagem de linguas, segundo o autor. Deste modo, a CA de alune se relaciona

com a CE de professore quando observo o modelo global de ensino de linguas criado pelo autor.

Ao concordar com os postulados de Almeida Filho (1993) e de Barcelos (1995),
Antonini (2009) ecoa as reflexdes des autores ao afirmar que partilha a ideia de que alune traz
consigo para a sala de aula de LE “crencas, ideias, expectativas, atitudes, costumes etc” (p.39)
a respeito do que é uma LE, ao passo que também traz perspectivas de quais as melhores formas

de estudar e o que se deve fazer em uma aula. Entrando em concordancia com és autores, a
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pesquisadora ainda observa que tais crencas, ideias e expectativas sdo provenientes da
convivéncia em comunidade por serem valorizadas e compartilhadas pelus e seus membres. A
autora ainda chama atencéo para o que ela chama de Cultura de Aprender Lingua Estrangeira
(CALE) ao afirmar que, ao somar as caracteristicas e necessidades individuais as crencas, ideias

e expectativas, ha o surgimento da CALE.

Ao discutir a respeito das mudancas nos paradigmas das abordagens atuais de ensino de
LE, a autora ressalta que tal fato decorre da mudanca de foco que antes, de acordo com ela,
estava no produto finalizado da aprendizagem e agora situa-se no processo educacional como
um todo. Por essa razdo a CALE des alunes comegam a receber mais atencdo por parte das
investigacdes. Ao realizar uma revisdo da literatura sobre CA linguas, Antonini (2009) observa
que ha relevancia do topico para os estudos em LA e a diversidade de termos existentes para se
referir a CA, tais como: “abordagem de aprender, cultura dos alunos, cultura de aprendizagem,
teorias folclérico-linguisticas de aprendizagem” (p.39) e outros termos que aparecem com

menor frequéncia.

Ao adotar o termo cultura do aluno, Erickson (1984) o toma como equivalente a CA,
pois, de acordo com ele, as explicacdes fornecidas pelus discentes para exprimir a melhor forma
de aprender lingua, em nosso caso LE, sdo aspectos construidos culturalmente. Desse modo,
para o0 autor, a cultura de aprendiz expressa suas percepcdes e crencas. Tal fato ocorreria em
diferentes graus de conscientizacao, envolvendo as a¢des sociais, ao passo que pode revelar os

modelos de pratica educacional.

Ao discorrer sobre os postulados do autor presentes em Barcelos (1995), Antonini
(2009) concorda com ele ao afirmar que a cultura expressada pelos/las/lus estudantes tém
relacéo [e é transpassada] pelus e professores, responsaveis, papéis sociais que sdo reservades
a elus na sociedade em que convivem, ao passo que também sao influenciades pelo que a autora

chama de “procedimentos governamentais”.

Em tempo, ela conclui que tal estrutura social, descrita anteriormente, engloba dentro
de si a sala de aula. Com isso, € possivel perceber que as reflexdes engendradas por Antonini
(2009) entram em acordo com os escritos de Van Lier (1994 apud BARCELOQS, 1995) sobre a
dimensé&o social da escola, em especial da sala de aula, que de acordo com ele nédo existe em
um vacuo, descolada da realidade onde se encontra. Com isso em mente, a sala de aula fica
localizada no interior de uma institui¢do, de uma sociedade e de dentro de uma cultura, segundo

ele.
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Ao abordar a questio da CA em sua pesquisa de dissertacdo’®, a autora ainda elabora
sobre esse fendmeno e faz uma revisdo do estado da arte dos termos mais comumente usados
para se referir a CA e afirma que:

Miller & Ginsberg (1995) referem-se a teorias folclérico-linguisticas de
aprendizagem, ou seja, idéias que alunos tém sobre lingua e aprendizagem de linguas.
Riley (1997) adota o termo cultura de aprendizagem como um conjunto de
representacfes, crencas e valores relacionados a aprendizagem que influencia
diretamente no comportamento de aprendizagem do aluno. Cortazzi & Jin (1996)
tomam o conceito de cultura de aprender como 0s aspectos culturais do ensino e da
aprendizagem, e assim como Almeida Filho (1993), consideram parte cultura de

aprender aquilo que as pessoas acreditam que seja normal e bom em termos de
atividades e processos. (ANTONINI, 2009, p.41-42).

Ao elaborar a respeito do tema mais uma vez, Barcelos (1995) aponta que a cultura de
aprender é um conhecimento intuitivo [somente] des alunes, ao passo que pode manifestar-se
de modo implicito ou explicito através. A CA ¢é constituida pelas crengas, mitos, pressupostos
culturais e ideias a respeito de aprender linguas. Tal conhecimento é compativel com as idades
des discentes e seu nivel socioecondmico; ao passo que tem como base a experiéncia vivida
anteriormente, leituras prévias e contato proximo com pessoas que exercam influéncia sobre
elus. Com isto posto, para a autora, tais aspectos que circundam e constituem a CA vao envolver
por consequéncia as maneiras com as quais es aprendizes se preparam para o uso da lingua-

alvo.

Ao discorrer a respeito das reflexdes desenvolvidas por Barcelos (1995), Antonini
(2009) aponta que para a autora, os atos e acdes ocorridos no interior da sala de aula sofrem
influéncia externa de acontecimentos ligados as esferas da organizacédo social. Desse modo, de
acordo com a sua leitura sobre os dizeres de Barcelos (1995), a segunda afirma que tanto as
crengas exprimidas pelus estudantes quanto as acdes tomadas pelus mesmes sdo relacionadas
com habitos familiares, escolarizagdo e papéis que sdo incumbidos a elus e es docentes na

sociedade em que estdo inserides.

Com isso em mente, concordo com a perspectiva empreendida pela autora no que diz
respeito a essa dimensdo social da formagdo da CA des aprendizes, contudo, gostaria de
acrescentar a sua reflexdo a questdo do local que a CA ocupa na formacgdo das crencas de

professores e professoras e vice-versa, pois, assim como venho salientando no transcorrer da

10 ANTONINI, A. F. A cultura de aprender lingua estrangeira (inglés) de alunos de 12 e 42 séries do ensino
fundamental. Dissertagdo (mestrado). Universidade Estadual de Campinas, Instituto de Estudos da Linguagem,
Campinas, 2009
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dissertacdo, ndo é possivel excluir a discéncia da docéncia, como afirma Paulo Freire (2018
[1996]).

Ao apontar para as pesquisas recentes que estavam sendo desenvolvidas a seu tempo,
Barcelos (1995) aponta que a maioria dos estudos correntes da época se preocupavam apenas
com a sistematizacdo e descricao das crencas des alunes relacionadas ao aprendizado de linguas.
Devido a esse fato, de acordo com a autora, ndo havia preocupacao flagrante, pelo menos a sua
época, em desenvolver reflexBes e perspectivas acerca das razdes que servem como
motivadoras para as crengas apresentadas pelus estudantes, muito menos félego de pesquisa
para responder qual o papel que tais crencas exercem nas vivéncias de aprendizado desses
individuos. Parece-nos que ela indicara em sua pesquisa possiveis lacunas que iria desenvolver

e se debrucar em trabalhos futuros.

A respeito da lacuna dentro do campo da pesquisa de crencas apontadas pela autora,
parece-nos relevante também apontar a escassez de trabalhos que se dediquem a “desvelar”
[para usar um termo muito presente nas pesquisas de Barcelos (1995)] o sistema de crenca de
professores, as razdes e motivacdes presentes nessas crengas demonstradas (ou néo por elus),
tendo em contexto maior a cultura escolar onde estdo inserides e convivem, mais
especificamente, a cultura de aprender lingua (CA) como constituida também pela presenca
docente nela e a cultura de ensinar (CE) como expressao e fruto da interagdo de docentes
consigo mesmos nos ambientes de trabalho, de formacéo e formacgdo continuada, com o(s)

modo(s) de ser profissional e as maneiras mais adequadas de ensinar e aprender linguas.

Como ja vem sendo apontado no transcorrer do topico, a visada empreendida aqui por
nos com relacdo a CA situa-se, de certo modo, distantes do conceito de CA empreendida pelos
estudos anteriores. Desse modo, ao (re)ler a pesquisa de Antonini (2009) observo que ela
apresenta um conceito de cultura de aprender mais aproximado do que pretendo adotar aqui,
contudo, a autora privilegia a figura de alune em sua tentativa de (re)definicdo para o que
entende como cultura de aprender lingua estrangeira (CALE), veja:

[...] entendemos que a CALE (inglés) envolve as maneiras de pensar e agir de alunos,
entendidas como normais, para aprender uma lingua estrangeira. Como maneiras de
pensar, incluimos as opinides, concepgdes, idéias, percepgdes, crengas e mitos que
envolvem o aprender uma lingua estrangeira. Como maneiras de agir, compreendemos
praticas costumeiras, atitudes, costumes, comportamento demonstrados em sala de
aula e fora dela no processo de aprendizagem de uma LE. Essas maneiras - de pensar
e de agir - vdo influenciar (ou ndo) uma a outra durante todo o processo. A cultura de
aprender lingua estrangeira é processual, ndo-estatica, varia e depende da idade,
condicdo socio-econdmica-cultural, experiéncia escolar e na lingua, leituras prévias e
contato com pessoas influentes. A cultura de aprender lingua estrangeira €
influenciada pelo professor, pela escola, pelos pais e irmaos, pelos colegas, pelo
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material didatico, pela avaliagdo e pelas interagbes ocorridas em sala de aula.
(ANTONINI, 2009, p.46).

Como posso perceber, o conceito de CA (re)definido pela pesquisadora traz em seu
cerne consideracdes apontadas por autores e autoras anteriormente (ALMEIDA FILHO, 1993;
BARCELQOS, 1995 e outros/outras) ao passo que direciona seu entendimento mais
especificamente para a aprendizagem de LE, em especial inglés. Em tempo, ela traz a baila o
termo cultura de aprender lingua estrangeira (CALE) ao centro de sua pesquisa de mestrado

como uma retomada atualizada para CA.

Considerando o conceito empreendido pela autora e pelus demais autores e autoras,
apresentado no transcorrer do topico, propomos colocar em curso, mesmo que
embrionariamente, uma outra leitura para a cultura de aprender (linguas estrangeiras). Desse
modo, percebo que a cultura de ensinar (linguas e linguas estrangeiras) diz respeito as maneiras
com quais professores e alunes enxergam, produzem discurso e agem sobre e com 0 processo
de aprendizagem de uma lingua-alvo, seja ela nativa ou estrangeira. Nesse processo de
enxergar, produzir discurso e agir, discentes, professores assim o fardo a respeito das maneiras
mais adequadas para se aprender uma lingua nova e os modos com 0s quais aprendizes podem

se preparar e ter contato mais efetivo com a lingua-alvo dentro e fora da sala de aula.

Ao pOr em curso tais atos, tais agentes assim o fazem tendo um conjunto de
pressupostos, crencas, percepcdes e saberes sobre lingua(s) que foram naturalizadas através de
trocas desenvolvidas por elus nas sociedades onde convivem e transitam. Nesse ponto, aponto
que tais perspectivas a respeito de aprender e lidar com a lingua-alvo no processo de ensino e
aprendizagem sdo (re)produzidas a partir de duas posicdes diferentes que se constroem
discursivamente e socialmente: a posicéo alune e a posi¢ao professore, ao passo que ambas se

situam em duas esferas distintas: o ser alune e o ser professore.

Em tempo, destaco que ambas podem ou ndo convergir, ao passo que a sala de aula pode
vir a ser um campo de possiveis trocas, fricgdes e conflitos culturais, ja que o ambiente escolar
nédo existe em separado da sociedade, como em um vacuo social e sim é atravessado por fatores
sociais como: escola, familia, raca, classe, género, sexualidade, livro didatico, avaliacdo de
aprendizagem e a propria interacdo discente-docente. Com isso em mente, pode-se usar de tais
fatores para construir pontes ao desenvolvimento de uma postura docente calcada na
autorreflexdo a partir da primazia pelo respeito a leitura de mundo dos alunos, das alunas e des

discentes e vice-versa.
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2.1.3 Cultura de ensinar linguas

Como assinalei anteriormente, a cultura € um aspecto que faz a intermediacdo entre
diversos fatores que influenciam o processo de ensino e aprendizagem de uma lingua materna
ou estrangeira, em especial, a lingua inglesa. Com isto, ressalto que até o presente momento
que 0s pressupostos, conceitos pré-estabelecidos, saberes, conhecimentos trazidos pelus alunes
e professores a sala de aula sobre o melhor modo de aprender e se preparar para o uso de lingua-
alvo pode ser chamado de cultura de aprender (CA) linguas.

A partir disso definido, abre-se espagco para perguntar também como es agentes
envolvides nos ritos de ensinar aqui focalizades (professores) pensam e discursivizam sobre o
processo de aquisi¢cdo de uma lingua, como enxergam a si mesmes, es demais professores e
estudantes inserides nos ambientes de aprendizagem a partir de uma visdo que toma por base a
sua cultura de ensinar (CE).

Para Feiman-Nemser e Floden (1986), cultura de ensinar diz respeito ao mudo subjetivo
de professores que gira em torno de suas crencas, percepcdes e saberes sobres des mesmes sobre
ensino, ao passo gque ainda constitui 0s modos pelos quais es discentes percebem a si mesmes e
as formas com as quais elus percebem o seu trabalho e conferem sentido a ele. Ao refletir acerca
do tema a partir dos postulados des autores, Antonini (2009) afirma que a CE tangencia também
o conhecimento compartilhado pelus professores, ao passo que é constituido de crencas que
informam 1) sobre as melhores formas de trabalhar, 2) a respeito de fatores que compensam na
profissdo e no que se refere 3) as condicdes de trabalho enfrentadas pelus professores e a contato
com a comunidade escola.

Segundo a autora, Feiman-Nemser e Floden (1986) ainda apontam para o fato de que a
divergéncia de fatores como: “idade, experiéncias sociais e culturais, estado civil, recompensas
na carreira, habilidades, conhecimentos, as escolas em que trabalham™ (p.47) pode levar a
existéncia de culturas de ensinar diferentes, de modo que tal diversidade de fatores ainda trazem
certo grau de dificuldade para as pesquisas que investigam a(s) cultura(s) de ensinar linguas.

Ao partilhar das ideias contidas nas reflexdes postas a cabo pelus autores, ela entende
que a cultura de ensinar linguas diz respeito:

[...] as crencas, pressuposi¢des, mitos, e conhecimentos intuitivos que os professores
tém sobre como ensinar, sobre o aluno, sobre o que € linguagem e LE, sobre as teorias
de ensino-aprendizagem, sobre a profissdo. Essa cultura de ensinar guarda relacdo
com a maneira como esses professores foram ensinados e € influenciada pela CA deles

préprios, dos seus alunos, pela CE de outros professores, pela cultura da escola e dos
produtores de material didatico, dos pais de alunos, etc. (ANTONINI, 2009, p.48).
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Ao discorrer sobre os postulados de Feiman-Nemser e Floden (1986), Reynaldi (1998)
afirma que para és autores a CE diz respeito aos significados atribuidos as carreiras e as
recompensas, (sejam elas intrinsecas ou extrinsecas), perpassa tanto as condic@es trabalhistas
guanto a interacdo estabelecidas com es alunes, responsaveis legais, gestores e demais
professores e professoras e suas vivéncias que sdo mediadas devido a fatores como “idade, sexo,
as condicdes sociais e a formagao de professor”(p. 32).

De acordo com ela, eles acreditam que o conhecimento des professores esta relacionado
com o mundo da pratica, de forma que tal conhecimento pratico é utilizado pelus docentes com
o0 intuito de demonstrar propoésitos, conceder forma e significado as experiéncias, a0 mesmo
tempo que auxilia na sustentacdo a realidade social, tendo como base o conhecimento es
professores tém a respeito da relacdo da teoria com a prética.

Concordo com a visdo des autores e com a visada empreendida pela autora sobre seus
postulados, contudo, a partir de uma visdo notadamente indisciplinar (MOITA LOPES, 2008,
2009) e transdisciplinar (ALMEIDA, 2015) adota aqui, seria de grande valia acrescentar a
ambas visOes outros marcadores sociais que expressam 0 modo com o qual fatores sociais
atravessam e constituem as concepgdes com quais as visdes des professores enxergam o
processo de ensino e aprendizagem de uma lingua materna ou LE, percebem a si mesmes e aos
demais professores e professoras. Desse modo, propomos acrescentar aspectos como: raca,
classe, género, identidade de género, sexualidade dentre outros & visdo empreendida pelus
autores a respeito da CE.

Feiman-Nemser e Floden (1986) afirmam que ao iniciar a sua carreira, e professore
comeca a construir a sua CE a partir da imitagéo de professores com mais experiéncia, ao passo
que fatores como: o comportamento des estudantes, conflitos entre o aprendido na graduacéo e
a realidade que com qual precisa lidar na(s) escola(s) e outros aspectos atuam como fatores que
entrecruzam e influenciam a prética de ensino des docentes que estdo mais preocupades com
seu desempenho profissional e sobrevivéncia no mercado de trabalho, que é uma necessidade
basica. Com isso posto, acredito também que a condicdo de professore iniciante e inexperiente
também influencia a formacdo da sua CE ao passo que desagua em sua praxis educativa
cotidiana.

De acordo com és autores, ao passo que o0s professores e professoras adquirem
experiéncia na profissdo, suas praticas de ensino serdo orientadas por essas vivéncias e
experiéncias. Em outras palavras, a experiéncia profissional vai servir como co-construtor da
praxis profissional e, por consequéncia, da formacdo, consolidacdo e mudanca de uma CE

linguas de acordo com nossa visdo do tema.
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De acordo com eles, essa mudanca ocorreria devido ao fato de que tais profissionais
adquirem mais confianca em si mesmes, o que possibilitaria que elus deixassem de se preocupar
com os julgamento e avaliagdo empreendida pelo outro sobre suas agdes enquanto docente.
Dessa forma, tais profissionais estariam mais segures para desenvolver uma autorreflexao sobre
sua pratica de ensino, questionando sua performance, ao passo que poderiam relacionar a teoria
com suas proprias a¢des, com o objetivo maior de trazer inovagao e melhoramento ao processo
de aprendizagem des estudantes.

Reynaldi (1998) observa que tal fenémeno descrito por Feiman-Nemser e Floden (1986)
anteriormente esbarra em algumas dificuldades bem comuns a realidade da sua época. Veja:

[...] acredito que é dificil conciliar tempo, nimero de alunos e pressdo externa sobre
0 que deve ser feito na sala de aula, o que faz com que a maioria dos professores usem
seu conhecimento intuitivo ao lidar com as ocorréncias da sala de aula. Como o
professor ndo estd acostumado a refletir sobre sua abordagem de ensinar, é dificil para

ele verbalizar as teorias acumuladas, embora essas teorias estejam presentes na préatica
de forma implicita. (REYNALDI, 1998, p.27).

Ao retomar o pensamento de Clarke (1982), Reynaldi (1998) observa que para o autor,
e professore deve desenvolver um pensamento analitico das experiéncias em sala de aula. Em
tal empreitada, o docente observaria as agdes que tiveram éxito e as que falharam, ao passo que
buscaria dar maior destaque aquilo que venha a se encaixar com a sua realidade profissional e
aquilo que nédo se adequa. Porém, de acordo com autora, por muitas vezes, es professores ndo
tiveram contato com uma pesquisa autorreflexiva acerca da sua praxis na sua formacéo inicial
e com isso demonstram pouca afinidade com a pesquisa acerca da sua propria pratica de ensino,
e por consequéncia ndo colhe os frutos de tal jornada de analise de sua préaxis educativa.
Assim, ao discorrer sobre a questdo da (in)experiéncia profissional como fator que afeta
a formacéo, consolidacdo e propagacdo de uma CE por parte des professores contidos no
pensamento de Feiman-Nemser e Floden (1986), Reynaldi (1998) acrescenta aos seus
postulados que as experiéncias vivenciadas tanto por pelu professore quanto pelus alunes
podem e irdo afetar a CE deste profissional de educacéo que se liga a sua classe social e as
normas escolares estabelecidas socialmente. Dito de outro modo, para a autora:
[...] diferentes realidades e experiéncias gerardo Culturas de Ensinar diferentes, que
também poderdo ser alteradas se o professor concluir que sua maneira de ensinar esta
inadequada para a consecucao de seus objetivos e tiver oportunidades para realizar as
alteracGes que pretende. Embora a interpretacdo das experiéncias varie conforme as
crencas e experiéncias anteriores dos professores, acredito que as CE apresentem
pontos em comum devido ao sistema de ensino, formag&o do professor dentro de uma

mesma sociedade, conceitos difundidos sobre a profissao e posi¢ao do individuo na
sociedade. Enfim, fatores econdmicos, sociais e politicos. (REYNALDI, 1998, p.28).
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Tendo em vista 0 exposto acima, a autora salienta que de acordo com o aumento da
experiéncia profissional docente, desenvolve-se o que ela chama de habitus de ensinar.
Reynaldi (1998) usa o conceito de habitus contido em Bourdieu (1992)*! para dar sustentacéo
a sua argumentacao de que o discurso, contido na fala das pessoas, em especial de professores
e professoras, ndo necessariamente corresponde com a pratica de ensino cotidiana ou com as
acOes tomadas no presente e no futuro por esses profissionais da educacdo. Ao proceder com a
leitura de Bourdieu (1992), a autora expGe que, segundo ele, as decisdes e disposi¢oes que sao
tomadas em direcdo ao futuro tomam por base os resultados que se seguiram em experiéncias
passadas que por consequéncia irdo orientar as disposi¢des do presente que irdo dar orientar e
sustentar as agoes e disposicoes futuras.

Orientada pelo pensamento do filésofo francés, a autora chega & conclusdo que as
mudancas residem e estdo disponiveis no campo da teoria a todes, contudo, tais mudancas
somente estao disponiveis em nivel tedrico, devido ao fato de que a probabilidade de um habitus
ser adquirido vai depender das oportunidades de ele ser utilizado com sucesso, ao passo que as
oportunidades e probabilidades para que ele seja adquirido dependem das mesmas
oportunidades. Ou seja, as pessoas envolvidas no processo (chamo atencdo aqui para es
professores) inclinam-se a agir de acordo com a realidade onde estdo inseridess e a
disponibilidade, com isso, tornam-se acessorios no processo que tende a fazer com o que 0 mais
provavel seja a realidade.

Ao elaborar a respeito do discurso de professores, Woods (1993) afirmar que:

[...] ele [o professor] é levado a desconsiderar suas crengas ndo monitorizadas e seu
comportamento em sala de aula porque frequentemente € atribuido mais poder aos
supervisores, avaliadores, teéricos e pesquisadores. Portanto, na tentativa de ser aceito
por aqueles que sdo reconhecidos como “peritos" em determinada area, muitas vezes
os professores proferem um discurso que corresponda a filosofia (ou teoria) aceita no

momento, que esta mais presente em sua memdria por ser recente, mas que pode ndo
corresponder a sua pratica. (WOODS, 1993 apud REYNALDI, 1998, p.29).

Ao refletir a respeito do comportamento des professores, ela toma por base o
pensamento de Lynch (1990) que em linhas gerais reconhece que nem sempre o dizer das

pessoas vai corresponder com as ac¢Ges que elas tomam de fato. Portanto, de acordo com ele, se

11 De acordo com Bourdieu (1992), o habitus é a espontaneidade sem consciéncia ou desejo e, desta forma,
transcende intencdes subjetivas e projetos conscientes, quer sejam individuais ou coletivos, uma vez que as
intengdes subjetivas dependem da adaptacdo da proposta a nossa realidade e as nossas crencgas, podendo provocar
adaptacdo revolta ou resignacdo e podendo ou ndo causar disposicdo para mudancas (a pratica pedagdgica néo se
altera pelo simples conhecimento de mudancas objetivas, incompativeis com eventos ja vividos e conhecidos que
originaram o habitus). (REYNALDI, 1998, p.28)
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faz necessario um exame das crencas des professores a luz das suas a¢cbes em conjunto com as
teorias verbalizadas por eles mesmos.

Em contrapartida, ao lancar olhares para a demanda por uma postura mais autorreflexiva
a respeito do alinhamento do discurso com a pratica e preconizando a mudanca de atitudes
frente a uma realidade, Reynaldi (1998) aponta que apesar de que o comportamento docente
seja determinado pelo meio social, em decorréncia das oportunidades, e professore precisa
tornar-se mais consciente da sua 1) condigéo de ser social, 2) das suas a¢gdes em sala de aula de
linguas, 3) das “verdades” que seu(s) discurso(s) veicula(m) dentro ¢ fora da sala de aula.

A autora salienta ainda que tais acfes devem desenvolver-se principalmente pelo fato
de que a linguagem ndo é mais vista somente como uma maneira de comunicacao, pois, com
ela expressamos 0 que pensamos, organizamos nossas ideias, estabelecemos comunicagdo com
os demais individuos ao passo que entendemos o mundo a nosso redor quando relacionamos
linguagem ao processo mental.

Com isso mente, concordo com o que a autora reflete e elabora acerca da cultura de
ensinar linguas, pois considero que a CE des professores € construida, determinada e
atravessada socialmente por diversos fatores, tais como: idade, raca, classe, género, identidade
de género, sexualidade dentre outros fatores, como ja afirmado anteriormente imbuidos de
tentativa de acrescentar outros contornos para o conceito de CE aqui presente. Contudo, 0
conceito utilizado por Reynaldi (1998) em sua pesquisa servira também como norte para as
reflexdes que ainda estdo por vir no transcorrer tanto da sessdo quanto do trabalho como um
todo. Sobre a CE a autora afirma:

CE neste estudo é definida como as crencas, pressuposi¢des, mitos e conhecimentos
intuitivos que temos sobre como ensinar, reflexo de como fomos ensinados (CA e
aspectos da formacéao de professores) e de nossa visdo desse ensino (aproximando-se
do habitus de Bourdieu). CE inclui nossas crenc¢as sobre o que € o aluno e o que se
pode esperar dele, sobre o que é linguagem humana, sobre as teorias de ensino e o que
incorporamos delas e sobre a profisso de professor (aproximando-se da abordagem).

Mesmo que ndo consigamos verbaliza-las estas crengas estdo dentro de nds e se
manifestam nas nossas atitudes (pratica). (REYNALDI, 1998, p.29).

Retomando a questdo da experiéncia como aspecto atuante na fomentacdo de uma CE
linguas de docente, Almeida Filho (1993) acredita que a vivéncia enquanto aprendiz (posi¢do
alune) de LE por parte des professores pode incutir uma forma de ensinar que se guia por uma
abordagem implicita e latente. O autor ainda observa que frequentemente tal abordagem néo ¢
conhecida por parte des discentes. Ou seja, a maneira que professores e professoras de LE
enxergam tanto o ato de aprender, como 0 ato de ensinar, perpassando pelas maneiras mais

adequadas de lecionar, ser professore e outros que compdem a vida docente, esta ligado aos
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modos com quais foram socializades em sala de aula de LE a partir da abordagem escolhida
pelu professore da lingua-alvo.

A respeito da questdo apontada pelo autor, Oliveira (2013), ao refletir sobre os
postulados de Freeman & Johnson (2001), ressalta que para €s autores, as experiéncias
vivenciadas a partir da posicao alune em contextos sociais variados: escolas e salas de aula, de
inicio, e posteriormente como estudantes de licenciatura em cursos de formacéo de profissionais
da educacéo, auxilia na produgdo do conhecimento que e professore tem sobre ensino. Em
outras palavras, és autores concordam com Almeida Filho (1993) ao afirmar que as experiéncias
anteriores vivenciadas pelus docentes em sua condi¢do inicial de alune perpassando pela
licenciatura vao ajudar na construcdo da sua cultura de ensinar.

Oliveira (2013) ainda chama atencdo para o fato de que, de acordo com &s autores, 0
conhecimento apontado acima € produzido através das experiéncias e contatos sociais com pais,
colegas e diretores (acrescentariamos com os livros didaticos também). Para Freeman e Johnson
(2001), isso denota que o ato de ensinar e de aprender podem ser considerados como
socialmente negociados. Ao refletir sobre os aspectos socialmente negociados no ensino e na
aprendizagem docente, ele afirma que:

Essa perspectiva sobre o processo de aprendizagem do professor leva em consideracao
o fato de que os cursos de formacédo reformam o conhecimento, os valores e as crengas
gue os aprendizes trazem consigo para a préatica de ensino, (re)significando sua cultura

de ensinar, de modo que essa pratica possa ser trabalhada efetivamente em salas de
aula e escolas. (OLIVEIRA, 2013, p.27).

Ao debrucar-se sobre os pensamentos de Almeida Filho (2008) sobre o tema, Oliveira
(2013) afirma que o autor observa que, na Operacdo Global de Ensino de Linguas (OGEL)
criada pelo pesquisador, ao escolher determinadas metodologias e filosofias de ensino para
trazer a sua pratica de ensino, es docentes assim o fazem influenciades por uma variedade
fatores que denotam as suas percepcoes acerca da linguagem, de aprender e de ensinar.

Para Oliveira (2009), o componente que experiéncias vividas trazem ao processo de
ensino pode ser considerado como uma forca que tem a capacidade de dar direcionamento as
acOes e atitudes pedagogicas assumidas pelu professore presente nas quatro dimensdes que
sustentam o OGEL desenvolvido por Almeida Filho (1993, 2008). Em outras palavras, a
abordagem escolhida pelu docente desvela a sua cultura de ensinar (e a cultura de ensinar
também).

Continuando das reflexdes desenvolvidas por Almeida Filho (1993) sobre cultura
escolar e ensino de linguas, observo que o autor afirma que dentro da escola existem tradigdes

que influenciam e professore. Por sua vez, esse individuo traz consigo uma série de disposicdes
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pessoais e valores desejaveis a respeito da prépria abordagem com o qual costuma dialogar para
0 Sseu processo de ensino.

Para o autor, como essas forcas das tradi¢es de ensinar, presentes no contexto escolar,
sdo marcadas atraves das interacdes sociais e por meio das instituicdes, elas terdo de se integrar
de algum modo com as contribuicdes pessoais que (da abordagem) de professore?. Ou seja,
para o autor havera sempre uma tensdo entre o que € dito e estabelecido socialmente, dentro da
escola, como maneira mais acertada de ensinar e a cultura (abordagem) de ensinar de docente.
Com isso forma-se uma tensdo sempre presente entre forcas das tradi¢bes ensinar e as forcas
da cultura (abordagem) de ensinar linguas des professores.

Assim, tais for¢as que estdo sempre em desacordo “se completam com a concorréncia
de uma abordagem especifica (implicita ou explicita) de ensinar lingua estrangeira contida num
livro didatico eventualmente adotado.” (ALMEIDA FILHO, 1993, p.11). Em outras palavras,
ao conflito de forcas ja existente na relacdo tradicdes de ensinar da escola e a cultura de ensinar
linguas de professore deve ser acrescentado a abordagem contida nos livros didaticos.

Ao desenvolver um conceito mais aproximado daquilo que pensa sobre cultura escolar,
abordagem de professores e cultura de ensinar, ele observa que a abordagem (cultura) de ensinar
linguas faz parte de um conjunto de artefatos e ferramentas que estéo a disposi¢do de professore
para guiar as suas acdes na operacao global de ensinar uma LE*®. Com isso em mente, observo
que para o autor, outra maneira possivel definir abordagem ou cultura de ensinar € de que elas
se referem a:

[...] uma filosofia de trabalho, um conjunto de pressupostos explicitados, principios
estabilizados ou mesmo crengas intuitivas quanto & natureza da linguagem humana,
de uma lingua estrangeira em particular, de aprender e de ensinar linguas, da sala de

aula de linguas e de papéis de aluno e de professor de uma outra lingua. (ALMEIDA
FILHO, 1993, p.13).

Nesse ponto, é relevante retomar o que Reynaldi (1998) aponta sobre CE, para ela, a
cultura de ensinar sdo ‘“‘crengas, pressuposi¢cdes, mitos € conhecimentos intuitivos que o
professor entende como ensinar e aponta que essa cultura de ensinar reflete 0 modo como foi
ensinado e sua visdo de ensino.” (OLIVEIRA, 2009, p.28). Apesar de considerar a abordagem

e cultura de ensinar como semelhantes, como demonstrado acima, saliento que Reynaldi (1998)

2 Almeida Filho (2009) usa o termo abordagem do professor como sindnimo para cultura de ensinar.

13 A operagdo global de ensino de uma lingua estrangeira compreende o planejamento de cursos e suas unidades,
a producdo ou selecdo criteriosa de materiais, a escolha e construcao de procedimentos para experienciar a lingua-
alvo, e as maneiras de avaliar o desempenho dos participantes. (ALMEIDA FILHO, 1993, p.13)
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aponta a necessidade de uma distingdo entre ambos 0s conceitos. Para sustentar sua perspectiva,
a autora afirma que:
[...] comparando a abordagem com a CE, podemos dizer que a CE é mais ampla e
abrangente e estd mais diluida socialmente, o que faz com que se infiltre mais,
influenciando mais as atitudes, muitas vezes de forma imperceptivel e, portanto, tende
a ser mais duradoura. Em outras palavras, o professor ¢ influenciado pela CE presente
na sociedade onde vive (mesmo sem ter consciéncia), mas pode ndo seguir as tradicdes

das abordagens que a vida académica vai construindo [...]” (REYNALDI, 1998,
p.37).

Em conclusao, a autora ainda ressalta que a ado¢do de uma abordagem vai depender da
cultura de ensinar de professore. Dito de outro modo, a aceitacdo de uma abordagem esta
condicionada as crengas e disposi¢cdes presentes na CE des docentes. Com isso em mente, ela
ressalta que em algumas ocasides sera crucial que se faca “ajustes” na tentativa de que essa
abordagem néo entre em conflito com a CE docente.

Por acreditar ser importante demonstrar a relevancia das pesquisas em CE, trago
novamente Almeida Filho (1993) para justificar ndo somente a relevancia do presente estudo,
mas sim lancar luz ao papel que as pesquisas em CA, CE e Crencas de professores e professoras
trazem para a comunidade académica. Veja o que ele afirma:

A anédlise de abordagem [cultura] através do exame de aulas tipicas gravadas e
transcritas e acompanhadas de outros dados da situacao real de ensino permitem-nos
explicar com plausibilidade porque os professores ensinam como ensinam e 0s alunos
aprendem como aprendem. Esse &, indubitavelmente, um procedimento com amplo
potencial ndo s6 para a construcdo de teoria aplicada na &rea de ensino de linguas

como também para a formacdo de novos professores e professoras em exercicio.
(ALMEIDA FILHO, 1993, p.13-14).

Em tempo, ressalto que ao contrario do que ocorreu com a CA, a CE manteve uma
nomenclatura constante no transcorrer das pesquisas sobre o tema, apresentando poucos termos
para fazer alusdo a CE.

Acredito que tal fato deva-se a escassez em pesquisas sobre o tema, a complexidade do
campo de pesquisa em CE, como defende Feiman-Nemser & Floden (1986) e ao fato de que os
estudos tanto CA quanto em CE migraram para as investigacoes em Crengas de alunes e

professores.
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2.2  CRENCAS

Crencas sdo a pedra sobre a qual nos apoiamos €, portanto, colorem a nossa percepcao de como devem ser a
aprendizagem e o ensino de linguas materna ou estrangeira

(JOHNSON, 1999)

Ao reconhecer que as crencas sao (in)formadas e desenvolvidas através de um sistema
de culturas, mais especificamente, as CA e CE presentes na sala de aula de LE, trago nessa
segunda parte da fundamentacdo tedrica uma discussdo criticamente orientada acerca do
conceito de crencgas e suas maltiplas terminologias ao longo dos estudos da linguagem e suas
mais diversas interfaces, no topico 2.2.1.

Em seguida, desenvolvo um panorama acerca das pesquisas em crencgas e 0s que elas
tém nos comunicado até o presente momento na parte 2.2.2. Em gesto final, mas néo finalizador,
na etapa 2.2.3, abordo as questdes referentes ao estado da arte das pesquisas de crencas tendo e
professore com foco de investigagéo.

Com isso em mente, estruturo a presente subsecdo com a finalidade de prover ao leitor
um panorama geral, porém aprofundado, a respeito tanto do conceito de crencgas, suas
caracteristicas, bases formadoras e perspectivas diversas quanto a sua relacdo com as
percepcOes, saberes e agdes des docentes, tendo ensino e aprendizagem como pano de fundo

para essas discussoes.

2.2.1 Crencas: Uma multiplicidade terminoldgica

O campo de estudo de crencas é um ramo das pesquisas em cogni¢do que recebe grande
interesse por parte de diversas outras areas de conhecimento, tais como: Filosofia, Sociologia,
Educacdo, Psicologia, Psicologia Cognitiva e LA. Certa feita, essa busca e interesse pelas
demais areas pelo tema das crencgas em suas reflexdes e investigacdes acabaram por trazer uma
vasta gama de defini¢Ges para o que seria definido como crengas.

Ao ressaltar a multiplicidade terminologica e conceitual a respeito das crencas, Pajares
(1992) assume que as crengas sao “a messy construct” [um constructo confuso] devido a sua
dificil investigacdo empirica. Ja para Barcelos (2004) o conceito comumente atribuido as
crengas é tdo antigo quanto a propria humanidade, pois, de acordo com ela, a partir do momento
gue o homem desenvolveu a capacidade cognitiva de pensar, ele, ela e elu passaram a acreditar
em algo. Concordando com Pajares (1992), a autora aponta o carater complexo que a tentativa

de definir o que séo crencas traz consigo por consequéncias dos diversos termos associados as
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crencas por autores inserides em um horizonte da LA ou fora dele, em areas diversas do
conhecimento apontadas acima.

Apesar da complexidade envolvida em tentativas anteriores no que diz respeito
conceituar as crencas, Barcelos (1995, 2001, 2006, 2007) refere-se as crengas como uma
manifestacdo do pensamento que sdo manifestadas tendo por base as construcdes da realidade,
maneiras de vislumbrar e perceber os fendmenos que acontecem ao seu redor. A partir dessa
leitura, percebo que para a autora, as crengas sdo co-construidas levando em consideragdo as
experiéncias anteriores que, por sua vez, sao resultado de um processo de carater interativo
onde estdo envolvidos a interpretacao e (re)significacdo dessa realidade.

Em tempo, para ela, as crencas estdo e sdo construidas tomando por base o contexto
social tomando por base o convivio em sociedade (porém também de modo individual), ao
passo que sdo dinamicas, contextuais e paradoxais.

Ao salientar a ndo necessidade de uma (re)conceituacdo para as crengas, Barcelos (2006)
aponta estudos desenvolvidos por ela dentro da tematica (1995, 2001) que versam sobre a
tentativa anteriormente apontada. Com esse gesto, percebo que ela assim o faz por entender que
ndo haveria necessidade de mais um conceito, haja vista a grande quantia de termos existentes
para referir-se as crencas ressalta Cruz (2017). Contudo, ela reforca seu alinhamento com os
postulados seminais sobre o tema desenvolvido por Dewey (2009) quando observa que crengas
podem ser vista como:

[...] uma forma de pensamento, como construgdes da realidade, maneiras de ver e
perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias
resultantes de um processo interativo de interpretacdo e (re)significacdo. Como tal,

crengas sao sociais (mas também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais.
(BARCELOS, 2006, p.18).

Ao dedicar-se ao estudo dos postulados elencados por Dewey (1993), Barcelos (2007)
aponta que na definicdo utilizada pelo autor, as crencas sdo tomadas a partir da sua natureza
dindmica e levando em consideracéo sua inter-relacdo delas com o conhecimento. Segundo ela,
0 autor observa que as crengas dizem respeito aos assuntos que ainda ndo dispomos de certo
conhecimento cientifico para discorrer sobre.

Como resultado de tal acontecimento, segundo a autora, as crencas podem fornecer a
confianga necessaria para que possamos agir. Assim, como fazem emergir assuntos que
consideramos verdadeiros por enxergé-los conhecimento cientifico. Contudo, de acordo com a
mesma, tal entendimento pode ser fruto de questionamentos e investigacdes posteriores a partir
da necessidade de atestar a sua veracidade, segundo Barcelos (2007). Em outras palavras, as

crencgas - em especial, as crencas centrais - trazem consigo o potencial para direcionar nossos
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comportamentos e atitudes a partir da sensacdo de seguranca que elas nos fornecem a respeito
de determinado assunto. Todavia, as crencas podem sofrer questionamentos e investigacfes em
vista da necessidade de provar a verdade contida nelas ou n&o.

Ainda nesse mesmo estudo, ao tangenciar o carater social e mutavel contido nas crencas,
a autora afirma que elas podem sofrer modificacdo, desenvolvimento e ressignificacdo a partir
do contato com dimensédo individual dos individuos. Ou seja, as crencas estdo a mercé da
agéncia cognitiva das pessoas com as quais mantém contato nos mais diversos contextos
sociais. Contudo, para ela, essa modificacdo, desenvolvimento e ressignificacdo ndo se da em
uma unica via, pois, as pessoas também seriam afetadas por elas a partir desse encontro de
dimensbes. Em tempo, ela ainda ressalta que as crencas aglomeram em si perspectivas e
percepcOes sociais, pois, sdo resultantes do contexto de interagdo, ao passo que frutificam na
relacdo com 0s grupos sociais.

Retornando aos estudos postos a cabo por Pajares (1992), observacédo que para o autor,
em decorréncia do fato das crencas serem uma construcéo global, a sua investigagao, a partir
de um olhar da metodologia empirica, ndo se desenvolve de maneira facilitada tendo em vista
a sua extensdo no campo de pesquisa. Ele ainda ressalta que, devido a esse fato, muitos chegam
a considerar o presente campo de estudo como envolto e mergulhado em uma atmosfera de
mistério, pois ndo pode ser definido de modo claro, tampouco vir a ser um assunto de utilidade
dentro das pesquisas das diversas areas. Porém, aqui vale pontuar que, de acordo com Silva
(2007), o conceito que se refere as crencas desenvolvido dos estudos em LA sofreu
ressignificacao, o que fez com que as concepcdes utilizadas por pelos estudos em crenca na LA
desenvolvam-se em distanciamento com as questdes referentes a religido ou a superstigéo.

Ao ecoar os estudos de Eisenhart, Shrum, Harding e Cuthbert (1988), Pajares (1992)
questiona entdo como seria possivel definir crencas. Nesse intento, ele ressalta que para os
autores, a grande dificuldade em lograr éxito na tarefa de definir as crengas e sistemas de
crengas estd no fato de que pesquisadores (a seu tempo) ainda ndo haviam conseguido
sistematizar as nomenclaturas com quais utilizavam para se referir as crencas e seus sistemas.
Por consequéncia, tal fato acabava por estimular o uso avulso dos termos por parte dos
pesquisadores, de acordo com &s autores.

Ao concordar com és autores, Pajares (1992) propde que essa dinamica acabou por
dificultar o caminho das crencas em direcdo de uma definicdo mais clara e objetiva ou usada de
forma explicita como ferramenta conceitual. Contudo, para ele, a definicdo adotada para se
referir as crencas, acaba por colocé-la em lado ao aposto ao conhecimento, pois ao pensar que

crengas tomam por base avaliacdo e o julgamento, ao que o conhecimento, ao contrério, seria
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constituido de fatos objetivos. Nao concordando com essa tal perspectiva, Pajares (1992) pontua
que tal definicdo é artificial.

Ao elaborar a respeito dos postulados de Rokeach (1986), Pajares (1992) salienta que
para 0 autor, as crengas carregam consigo 1) um componente cognitivo que serve para
representar o conhecimento; 2) um componente afetivo que tem a habilidade de despertar
emogdes e 3) um componente de fundo comportamental é ativado quando tal acdo é
necessaria. Em outras palavras, para o autor, o conhecimento é um constituinte das crengas,
“pois quando um sistema de crengas se organiza ao redor de determinado objeto ou situacéo, e
uma acao se faz necessaria, essa organizagao holistica se transforma em atitude.” (CRUZ, 2007,
p.79).

Desse modo, o conhecimento € formado por convicgdes. De sua parte, tais convicges
podem apresentar-se de modo consciente ou inconsciente, segundo Calderhead e Robson (1991
apud SILVA, 2007). Ao refletir sobre os argumentos des pesquisadores, Silva (2007) afirma
que, de acordo com eles, tais convicgdes sdo resultantes de experiéncias intimas, sociais e
tradicionais que acabam por serem expressas através das acdes das pessoas em convivio social.

A partir disso, tais experiéncias acabam por representar o conhecimento a respeito do
ensino, que, por sua vez, pode servir como modelo pelo qual as a¢cbes em torno do processo de
ensino e aprendizagem tomam parte. Ao passo que elas, as experiéncias constituem parte do
conhecimento, carregam dentro de si um forte componente afetivo, segundo és autores.

Com isso em mente, observo que ao discorrer sobre 0 modo as crengas operam e Sao
estruturadas dentro de um sistema, Cruz (2017) concorda com Rokeach (1972) ao apontar que:

[...] o sistema de crencas é uma organizacdo psicoldgica, ndo necessariamente légica,
sobre determinada realidade fisica e social. Sua definicdo baseia-se em trés
suposigdes: 1 crencas diferem em intensidade e poder; 2 crencas variam de uma
dimensdo central a periférica; 3 quanto mais central for uma crenca, mais resistird a
mudancas. Ele definiu centralidade considerando a ligagao existente entre as crengas
(conectedness). Em outras palavras, guanto mais uma crenca esta conectada a outras

crencas, mais implicacdes e influéncias ela exerce e, consequentemente, mais central
se torna. (CRUZ, 2007, p.79) (Grifos meus).

Para Barcelos (2007), as crencas centrais que Cruz (2007) cita podem ter relagdo com o
que Dewey (1993) denomina por “crengas de estimacdo”. Segundo a autora, essas crencas sao
aquelas que nos apegamos fortemente e a tarefa de se desprender delas ndo € uma tarefa facil,
pois elas estdo interligadas com a formacéo da nossa identidade e as nossas emogdes, da mesma
maneira gque as crengas centrais sdo elencadas por Rokeach (1972).

Por outro lado, observo que “as crengas periféricas podem se referir as crengas sobre

gosto, “sdo arbitrarias, menos centrais e t€m menos conexdes” (PAJARES, 1992, p. 318). Ou
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seja, a proporcdo que as crencas centrais estdo interligadas com a identidade e as emocoes,
sendo formadas a longo prazo de acordo com a nossa formacéo identitéria e psicoafetiva; as
crengas periféricas sdo menos fortes e propensas as mudangas pelo fato de ndo residirem na
centralidade do sistema de crencas e com menos capilaridade ou interligadas com a formacao
da identidade das pessoas. (DO CARMO, 2020)
Assim, quando elabora a respeito da possibilidade de mudancas de crencas por parte de
alunes e professores, Barcelos (2007) argumenta que:
As crengas mais centrais, que sdo baseadas em nossa experiéncia anterior, mostram
forte relacdo com nossa identidade e nossas emogdes. Dessa forma, como professores
e formadores de professores, devemos agir com cautela ao sugerir mudancas nas
crencas de alunos, de professores em formagdo ou em servigo. E preciso antes
conhecer a sua histdria de aprendizagem e de ensino e as emocdes de todo esse

processo, sem deixar, entretanto, de estimula-los a criticidade necessaria para o
exercicio da docéncia. (BARCELOS, 2017, p.130).

Ao retornar os esforgos sobre o ser e 0 estar do conceito a respeito de crencas e seus
sistemas, aponto que no inicio dos estudos as definicdes eram muito fluidas e pouco concretas,
segundo Brun (2017). Para ela, nem mesmo 0s textos seminais e pioneiros para 0 campo de
estudo elaborados por Horwitz (1987), que posicionam as crencgas e opinides no mesmo nivel
de patamar ou ideias parecidas, fogem das definicGes ligadas a falta de concretude flagrante no
comeco das pesquisas em crencas.

Deste modo, ao ter como objetivo lancar luz a diversidade terminoldgica dentro do
campo de estudo de crencas, Pajares (1992) lista uma série de sinbnimos de crencas contidos
em textos académicos a sua época, Veja:

a) Valores;

b) Atitudes;

c) Axiomas;

d) Julgamentos;

e) Ideologia;

f)  Opinides;

g) Percepcoes;

h) Sistemas conceituais;

i) Teorias multiplas, explicitas ou pessoais.

Levando em consideracdo a ampla variedade de termos correntes utilizados para falar
sobre crencas e seus sistemas, como tenho abordado no transcorrer do topico, Cruz (2013)
desenvolve um estudo comparativo sobre a presenca da terminologia e os conceitos associados

aela e chega a concluséo que diferentes areas como: Psicologia, Filosofia da Educacéo, Ciéncia
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Politica dentre outras, para referir-se as crengas a seu modo. Com isso em mente, trago abaixo

um quadro comparativo desenvolvido pela autora em que é possivel perceber com maior clareza

0 que ela aponta e seu estudo. Veja abaixo:

Quadro 1 - Definigdes sobre crencas em diferentes areas do conhecimento

Definigdes de Crencas

Dewey (1933)
(Filosofia da Educacdo)

Contempla todos os assuntos dos quais ndo temos certeza do
conhecimento, dando-nos confianca para agirmos, e ainda aqueles
que somos seguros o suficiente para agir, bem como os assuntos que
aceitamos como verdades, como conhecimento, mas que podem ser
questionados no futuro.

Rokeach (1986)
(Psicologia)

Qualquer simples proposic¢éo, consciente ou inconsciente, inferida do
que a pessoa diz ou faz, capaz de ser precedida pela frase, “Eu
acredito que ...”. (p.113)

Abelson (1979)
(Psicologia Cognitiva e
Ciéncia Politica)

Manipulacdo de conhecimento para um propdsito particular e sob
circunstancia necessaria.

Nisbett e Ross (1980)

Proposicdes explicitas sobre as caracteristicas de objetos e classes de

(Psicologia) objetos.
Brown e Cooney (1982) | Disposicdo para acdo e principais determinantes do comportamento,
(Educacdo) apesar das disposicOes serem especificas ao tempo e ao contexto.
Sigel (1985) Construgbes mentais de experiéncia, geralmente condensadas e
(Psicologia) integradas em esquemas e conceitos considerados verdadeiros e que
guiam 0 comportamento.
Harvey (1986) Representacdo que um individuo tem da realidade e que tem
(Psicologia) suficiente validade, verdade ou credibilidade para guiar o pensamento

€ 0 comportamento.

Barcelos (1995, 2001)
(Linguistica Aplicada)

Conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes
constituido de crencas, mitos, pressupostos culturais e ideias sobre
como aprender linguas. Esse conhecimento compativel com sua idade
é baseado na sua experiéncia educacional anterior, leituras prévias e
contatos com pessoas influentes. (1995, p. 40);

Crencas sdo opinifes e ideias que alunos (e professores) tém a
respeito dos processos de ensino e aprendizagem de linguas. (2001,
p. 72).

Alvarez (2007, p. 200)
(Linguistica Aplicada)

A crenca constitui uma firme convicgao, opinido e/ou ideia que tem
o individuo com relacdo a algo. Essa convicgéo esta ligada a intuicbes
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que tém como base as experiéncias vivenciadas, o tipo de
personalidade e a influéncia de terceiros, pois elas sdo construidas
socialmente e repercutem nas suas intengdes, agdes, comportamento,
atitude, motivacOes e expectativas para atingir determinado objetivo.
Elas podem ser modificadas com o tempo, atendendo as necessidades
dos individuos e a redefini¢cdo de seus conceitos, se convencido de
que tal modificacdo Ihe trara beneficios.

Xu, Li (2012, p. 1397) Crencas colorem memorias com suas avaliagdes e julgamentos, e
(Linguistica Aplicada) servem para delinear nossa compreensao dos eventos.

Fonte: CRUZ (2017, p.77)

De acordo com Cruz (2017), ao analisar o quadro acima, é possivel concluir que grande
parte das definicBes a respeito de crencas liga-se ao pensamento e a acdo dos individuos. Ou
seja, as concepcdes de crencas das diversas areas, segundo a analise da autora, tomam as crencas
como fruto da cognicdo e da agéncia humana. Ao discorrer a respeito dos postulados de
Barcelos (2006) em sua pesquisa, a autora aponta que para ela, o ponto de vista demonstrado
anteriormente acaba por colocar o conhecimento como garantia epistemoldgica, em
contrapartida, para a autora, as crencas ndo carregam consigo tal garantia. 1sso posto, segundo
com Pajares (1992) a dificuldade em saber diferenciar crencas e conhecimentos pode vir a ser
um dos fatores que auxiliam para a sua natureza paradoxal.

Em se tratando de carater paradoxal, Dewey (2009) refere-se as crengas como inseridas
dentro uma concepcao paradoxal que toma por base a sua compreensdo (crencas) tanto como
obstaculos quanto promotoras do conhecimento. Porém, ele argumenta que as dificuldades que
podem ser elencadas pelas crencas podem dar inicio ao processo reflexivo. Para ele, tal fato
demonstra saber que sem a presenca das crencas, seriamos mantidos em uma atmosfera de
inexisténcia das davidas e dos problemas, que, por sua vez, sdo a pedra fundamental sob a qual
a investigacao reflexiva repousa.

Em complemento, observo que Silva (2007) considera as crengas como sendo um
fendmeno complexo, dindmico, paradoxal e contraditorio, a medida que estdo relacionadas
intimamente com a construcdo da identidade. Em tempo, ele ainda pontua sobre seu carater
interativo, emergente, reciproco e argumenta que tais aspectos a respeito das crencas faz com
que elas possam ser consideradas como fendémeno social, cultural e fomentadas historicamente
atraves da interacdo do sujeito com o seu contexto, em que a a¢éo do individuo se relaciona.

Ao discordar de Pajares (1992) quando ele afirma que a diversidade de termos dificultou

0 estabelecimento de um conceito mais claro e concreto para 0 que seriam crengas e sistemas




59

de crengas, Fernandes (2017) afirma que “além de ser um conceito complexo, existe uma
proliferacdo de varias definicdes em relagdo as crencgas que, na verdade, ajudou a esclarecer e
detalhar o conceito.” (p. 59). Ao concordar com Fernandes (2017), ¢ possivel estabelecer que,
diante da diversidade terminoldgica para se referir as crencas, foi possivel perceber o
surgimento de uma série de pressupostos teoricos que, apesar de ndo definir as crengas, atuam
COMO um guia para que possamos perceber a como elas ser formadas e (re)construidas.
Encontro em Pajares (1992) uma lista de pressuposto sobre o(s) conceito(s) de crenca e
sistema de crengas que sumariza bem os pontos principais sobre os quais uma (re)defini¢éo para

esse fenbmeno possa pautar-se. Observe a seguir:

Quadro 2 - Pressupostos sobre o conceito de crencas

1. As crencas sao formadas cedo e tendem a se perpetuar, persistindo mesmo perante
contradicGes causadas por razdo, tempo, instrugdo ou experiéncias;

2. Os individuos desenvolvem um sistema de crencgas que abriga todas as crencas
adquiridas pelo processo de transmissao cultural;

3. O sistema de crencas tem uma funcdo de adaptacao que ajuda os individuos a definir e
entender o mundo e a si mesmos;

4. A natureza fortemente afetiva, avaliativa e episodica das crencas as transforma em
filtros através dos gquais novos fendmenos serdo interpretados;

5. As crencas sao priorizadas em relacdo as outras crencas ou estruturas cognitivas e
afetivas;

6. As crencas podem influenciar o comportamento;

7. As crengas devem ser inferidas. Na inferéncia das crengas deve ser considerada a
congruéncia entre discurso, a intencdo de agir e a agdo em si;

8. Crencas sobre ensino aprendizagem ja sdo estabelecidas no momento em que o aluno
adentra no ensino superior (N0 NOSSo caso, 0s alunos e professores que adentram no
ensino técnico)

Fonte: Pajares (1992, p.324-326)

Em vias para concluséo desse tema, observo que Barcelos (2013) afirma que estudos
mais recentes a respeito da compreensao de tal fendmeno (Barcelos e Kalaja, 2011), caracteriza
e enxerga as crengas como sendo:

Flutuantes: crencas flutuam e tém trajetéria complexa sobre diferentes aspectos, em
diferentes periodos;
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Complexas e dialéticas: sao sistemas dinamicos complexos, ao mesmo tempo estaveis
e dindmicos, paradoxais, inter-relacionados, multidimensionais;

Transformacionais e transformativas: "ndo é impor crencas aos alunos e professores
numa perspectiva ética, nem compreender crengas de alunos e professores através de
sua propria reflexdo (émica), mas é promover uma abordagem transformativa das
crengas que permita que os participantes possam se tornar agentes de sua prépria
mudanca: uma perspectiva épica” (NEGUERUELA, 2011);

Relacionadas aos micro e macro contextos e discursos politicos;

Relacionadas a emocdes e autoconceito: as crencas sdo mediadas pelas dimensGes
afetivas;

Orientadas por outros: pares significativos influenciam e afetam nossas decisdes de
incorporar novas crengas, e reforgar ou abandonar velhas crengas;

Influenciadas por reflex&o e propiciamento: o propiciamento é relacional e reflete a
maneira como os individuos relacionam o ambiente com eles mesmos, ou, mais
especificamente, com suas expectativas ou necessidades” (PENG, 2011).
(BARCELOS; KALAJA, 2011, p.285-286).

Concordo com as autoras, pois ao levar em consideracdo as caracteristicas presentes na
formacdo e na manutencdo (ou ndo) das crencas, apontadas em Barcelos e Kalaja (2011),
percebo e assumo, para o presente trabalho, que as crencas residem sobre um campo complexo,
podendo variar de acordo com o periodo, contexto social.

Desse modo, elas também se configurariam como fenémeno sistémico de carater
complexo e dialogal por serem estaveis e dinamicas; podendo ainda ser paradoxais,
interrelacionadas e multidimensionais, como afirmam as autoras. Assim, ainda assumo aqui,
com auxilio das autoras, que as crencas sao transformacionais e transformativas por acreditar
nas suas mudancas frente ao didlogo e agentividade de alunes e professores.

Desta forma, ainda tomo como norte que as crencas sdo entrecruzadas e (in)formadas
em niveis profundos pelos contextos mais imediatos e menos imediatos (micro e macro),
tomando a via do discurso politico (tendo em vista que todo discurso € politico) como meio
pelo qual essas crencas sdo expostas e chegam as pessoas, em especial, professores e estudantes
de LE.

Em gesto final, assumo a dimenséo afetiva na formacéo e mediacdo das crengas e papel
que as emocgOes exercem no desenvolvimento, perpetuacdo e mudanca de uma ou mais
crenca(s). Em se tratando de mudancas de crencas, orientades pelas afirmagdes das autoras,
assumo no presente estudo que, tal fenémeno pode ser orientade por outrem, tendo em vista que
o discurso de pessoas significativas influencia e afeta 0 nosso processo de tomada de decisdes
no que diz respeito agregar crengas mais recentes, assim como dar mais forga ou deixar para

velhas crencas.
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Em outras, palavras, a opinido emitida através do discurso de individuos que exercem
influéncia sobre os demais pode atuar mediando e indicando quais crencas podem permanecer
na pratica cognitiva de tais pessoas e/ou grupo; quais novas podem entrar para esse circulo e,

quais sdo consideradas como obsoletas e devem sair.

2.2.2 Crengas: Um campo de estudo e investigacao

A partir da vasta terminologia existente para se referir as crengas e aos sistemas de
crengas, como pontuo no tépico anterior, Cruz (2017) afirma que seria possivel observar o
crescimento de estudos relacionados a tematica com o passar dos anos. Para ela, apesar do
crescimento do interesse por parte de pesquisadores/ras da area da LA em desenvolver estudos
em torno das crengas sobre aprendizado de linguas somente ter surgido no Brasil por volta dos
anos 1990, no exterior os estudos sobre o tema datam dos anos 1980, percebo que o volume de
investigacOes acerca da tematica estd com processo de expansao.

Com isso em vista, pretendo aqui trazer de forma breve algumas discussdes pertinentes
que os estudos em crencas dentro da LA tém levantado, enquanto objetivos demonstrar o atual
estado da arte da area. Para isso, desde o inicio, posso destacar o notavel e constante trabalho
da Professora Dra. Ana Maria Ferreira Barcelos ao dedicar anos de sua trajetdria académica as
pesquisas de crencas, tornando-se com isso uma das principais representantes da area tanto em
nosso pais quanto fora dele.*

Pois bem, ao desenvolver um amplo trabalho a respeito do tdpico, Barcelos (2000)
argumenta que duas pesquisas podem ser consideradas como essenciais para que os estudos de
crencas acerca de aprendizagem de linguas tivessem destaque na comunidade de estudos
linguisticos aplicados ja na década de 1980. O primeiro foi desenvolvido por Horwitz (1985),
nessa pesquisa, o autor desenvolveu e demonstrou uma ferramenta de pesquisa com capacidade
de avaliar as perspectivas e percepcOes des alunes com relacdo as questdes polémicas que
circundam a aprendizagem de linguas, segundo a autora.

Segundo Barcelos (2000), o assim nomeado BALLI (Beliefs About Language Learning
Inventory) apresentado por Horwitz (1985), elencava modelos para o desenvolvimento de

pesquisas sobre L2, LE, ao passo que também propunha modelos investigativos de crengas des

4 Com isso em mente, destaco que as reflexdes da autora sobre as crengas constituem a maior parte dessa subsecdo
haja vista sua extensa e sdlida pesquisa sobre o tema, ao passo que irei tangenciar seu pensamento com demais

notaveis autores e autoras que se debrugam sobre o tema.
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professores. Nesse cenario que, de acordo com Barcelos (2004), foi criado o termo crencas
sobre aprendizagem de linguas pela primeira vez.
Com relacdo ao conceito empregado para referir-se as crengas sobre aprendizagem, a
autora afirma que:
[...] parece haver um consenso que crencas sobre aprendizagem de linguas,
obviamente, sdo crengas a respeito do que é linguagem, do que é aprendizagem de
linguas e sobre aspectos pertinentes a linguagem e a aprendizagem, ou toda tarefa de
aprender, como Gardner (1988) colocou. Em segundo lugar, as outras defini¢cGes
enfatizam mais o aspecto cultural e a natureza social de crengas, colocando-as como

ferramentas que ajudam os alunos a interpretar suas experiéncias. (BARCELOS,
2004, p.132).

A segunda pesquisa mencionada por Barcelos (2000) e pontuadas por Fernandes (2017)
foi apresentada por Wenden (1986, 1987) na qual o autor desenvolveu um agrupamento de oito
modulos utilizados para subsidiar es alunes a refletir e pensar a respeito do seu processo de
ensino com a finalidade de descobrir suas prdprias crencas a respeito do e no processo. Com o
auxilio que as pesquisas do autor trouxeram a baila, o conceito de crencas acabou recebendo
um maior apoio advindo dos momentos educacionais que visavam a autonomia da
aprendizagem e de estratégias de aprendizagem® ja em sua década de publicagdo, segundo
Barcelos (2004).

Com isso em mente, 0 interesse pelo tema das crengas em pesquisas veio a surgir em
face de uma mudanca ocorrida dentro da propria LA. Tal fato acabou por ser caracterizado pela
mudanca de perspectiva a respeito de lingua, pois até o aquele momento o enfoque era dado a
linguagem e por consequéncia ao produto; com a mudanca de perspectiva a esse respeito,
passou-se a considerar também o processo, em que o0 aprendiz teria maior visibilidade e
relevéncia, afirma Barcelos (2004).

A partir de tal mudanga de enfoque, observo que “nds passamos a perceber o aprendiz
como pessoas completas com dimensdes comportamentais, cognitivas, afetivas, sociais,
experienciais, estratégicas e politicas” (LARSEN-FREEMAN apud BARCELQS, 2004, p.
126). Assim sendo, é possivel estabelecer que as mudancgas paradigmaticas ocorridas no ensino
de linguas foram responsaveis por estimular as diversas visfes a respeito des aprendizes ao
longo dos anos, afirma Barcelos (2004) ao retomar as reflexdes de Larsen-Freeman (1998).

Ao elaborar sobre as reflexdes de Barcelos (2000), Fernandes (2017) pontua que ao

tomar por base as definicdes de crengas e os métodos empregados em pesquisas anteriores, a

15 De acordo com Barcelos (2004), tal movimento é mais comumente conhecido pela terminologia learner training
(treinamento do aprendiz em traducéo livre).
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autora lanca luz a uma classificacdo dos estudos de crencas como divididos em grandes trés
momentos na LA. Este primeiro momento assinalado pela autora é notadamente marcado pelas
pesquisas desenvolvidas por Horwitz (1985), onde eram utilizados questionarios fechados, do
tipo Likert-Scale, como o Unico meio de investigacdo do fendmeno das crencas, afirma
Fernandes (2017) ao retomar Barcelos (2000).

Desta forma, a luz dos postulados de Barcelos (2000), Fernandes (2017) afirma que essa
primeira etapa das pesquisas em crengas foi intensamente marcada por 1) afirmagdes de cunho
abstrato acerca de crencas; 2) pressuposi¢coes de certo e errado sendo usadas como base para
desenvolver comparacdo de crencas des alunes com as crencgas apresentadas por especialistas;
3) a nocao de aprendiz ideal e aprendiz desajustado; 4) interpretacdo que tomam como base a
relacdo causa e efeito, sem que os contextos sejam considerados.

Com isso, observo que o0s primeiros estudos de crencas em LA nessa fase inicial
olhavam para as relacdes de maneira direta através da perspectiva da causalidade entre as
crencas e agdes. Em outras palavras, as crencgas erradas levariam o individuo a ter estratégias
de aprender dotadas menor eficacia, 0 que acabou por denominar essa primeira fase como
abordagem Normativa das crencas, segundo Barcelos (2006) e Fernandes (2017).

Desse modo, segundo Barcelos (2004), o marco da do segundo momento das pesquisas
de crencas foi iniciado pelas investigagcdes desenvolvidas por Wender (1986, 1987). Nessa fase,
os estudos de crencas tém maior relagdo com o ensino autdnomo e o treinamento des alunes a
medida que se aproximam das investigacdes a respeito de estratégias de aprendizagem e o
entendimento prescritivo de crencas. A partir disso dessa visada, procedimentos de
aprendizagem ineficientes e vice-versa seriam causados por crengas “erradas”, segundo a
autora.

Para Fernandes (2017), esse segundo momento das pesquisas em crengas preocupa-se
também com a classificagdo das crencas; para que isso seja possivel de acontecer seu objetivo
era encaixa-las em um padréo de conhecimento definido tomando como base as crencas que es
estudantes ja haviam mencionado anteriormente. Em tempo, ele ainda ressalta a falta de
preocupacdo em levar o contexto em consideracdo nesse segundo momento, pois ndo eram
consideradas como fator essencial dentro da composicdo das crengas. Por essa razdo, esse
segundo momento foi denominado como Metacognitivo.

Ao elaborar sobre o terceiro momento das pesquisas de crencas, Barcelos (2004) afirma
que esse instante é caracterizado por uma pluralidade metodolégica e modos diversos para
desenvolver e um estudo sobre crencgas. Diferentemente dos dois primeiros momentos, nessa

fase, o contexto figura como sendo o fator primario a ser investigado e levado em conta dentro
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da relacdo dos estudos de crencas nessa terceira fase, para a autora. Ao discorrer acerca das
pesquisas anteriores, ela ainda afirma que os estudos postos a cabo anteriormente tém um
carater incompleto, pois seu percurso metodologico era baseado unicamente em afirmacdes e
nédo levava em consideracdo fatores como ac¢des, com ajuda da observacdo de comportamento.

Nessa terceira fase, de acordo com Fernandes (2017), as crengas sdo tomadas como
experienciais, situadas e relacionadas com o contexto em que estdo inseridas. Em tempo, os
estudos mais atuais “ja incorporam fatores como contexto, identidade, metaforas e o uso de
diferentes teorias socio-historico-culturais.” (BARCELOS, 2004, p.137). Assim sendo,
Fernandes (2007) reforca que a abordagem utilizada para os estudos de crencas foi chamada de
Contextual.

Com isso em mente, ressalto que a presente pesquisa se alinha com a abordagem
Contextual, pois entende que o contexto de formacéo, propagacéo e (re)construcdo de crencas
atua de maneira basilar no modo como as pessoas costumam verbalizar suas crencas, ao passo
que também atua como meio onde as a¢bes tomadas por essas pessoas acontecem no cotidiano.
Em se tratando da pesquisa aqui desenvolvida, pretendo ndo apenas analisar as crencas des
professores a partir das afirmacdes obtidas em entrevista, mas também tenho como horizonte
de pesquisa a observacdo das aulas des participantes como deixarei mais claro na secdo
referente a metodologia adotada aqui.

Voltando nossa atencdo novamente para a questao das pesquisas dentro da area, observo
que Cruz (2017), ao retomar o pensamento desenvolvido por Barcelos (2006), afirma que para
a autora, apesar do fato dos estudos sobre crengas em aquisicdo de lingua estrangeira, sdo
poucas as pesquisas que tém se desenvolvido a partir de uma base comum para suas
investigacOes. De acordo com ela, as pesquisas tém conduzido, de modo geral, apenas as
descrices das crencas, deixando de lado os aspectos referentes as origens e 0s porqués de
determinadas crencas des alunes, e qual o papel que essas crencas exercem na experiéncia de
aprendizado des estudantes no processo de ensino.

A reflexdo posta a cabo pelas autoras, se faz necessario acrescentar que as pesquisas
atuais também deixam uma lacuna significativa com relagéo tanto as descri¢fes das crengas e
dos sistemas de crencas de professores quanto a respeito da origem, das motivagdes de
determinadas crencas presentes no discurso e nas agdes des discentes. Por consequéncia disso,
a literatura corrente a respeito do tema acaba por ndo expressar com maior notoriedade o papel
que as crencas (per)formadas pelus professores exercem e vem exercendo tanto no seu percurso
formativo inicial na graduacéo, perpassando pelas primeiras experiéncias em sala até desaguar

na constituicdo plena de discente em formagdo continuada ou nao.
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Voltando-nos para a questao das pesquisas em crencas ao longo do tempo, observo que,

ao desenvolver estudos de revisdo metodoldgica em pesquisas de crencas a respeito de ensino

e aprendizagem de linguas, Barcelos (2001) reforca as trés abordagens que mencionei acima.

Em tempo, ela ainda aponta alguns fatores relevantes que compdem essas abordagens, tais como

a definicdo crenca adotada por cada uma delas, a metodologia que empregam em suas pesquisas

e, por fim, a relagdo entre crengas e acgdes, as vantagens e desvantagens de cada das trés

perspectivas que podem ser adotadas em pesquisas de crencas.
Ressalto que estudos recentes (FERNANDES, 2017; CRUZ, 2017) vem adotando a

classificacdo arguida pela autora para compor seu arcaboucgo tedrico. Com isso, aponto que

também adotamos as perspectivas contidas em Barcelos (2001, 2006) como componente teérico

para as analises e metodologia que empreendo neste estudo. Para dar maior clareza aos

postulados da autora que aqui adoto, segue abaixo um quadro sintético das abordagens

apontadas por ela em seus textos. Veja:

Quadro 3 - Abordagens de pesquisa para investigacao das crengas sobre aprendizagem de

Definicao de crenga

linguas
NORMATIVA METACOGNITIVA CONTEXTUAL
Nogdes pré-concebidas, mitos, | Crengcas sdo  consideradas | Crengcas sdo  contextuais,

equivocos. Concepcdo implicita
de que crencas de alunos sdo
errdneas e contraproducentes.

conhecimento  metacognitivo.
Concepg¢do implicita de que o
conhecimento  metacognitivo
dos alunos constitui suas teorias
em acdo, que os ajuda a refletir
sobre suas acles e a
desenvolver potencial para
aprendizagem.

dindmicas e sociais. Crencgas
fazem parte das experiéncias
dos alunos e se inter-
relacionam com o ambiente,
ndo apenas fisico, mas
qualquer  possibilidade de
interacdo entre seres humanos.

Metodologia

A coleta de dados ¢ feita,
principalmente,  através  de
questionarios (com escalas -
LIKERT) e a andlise dos dados é
feita através de estatistica
descritiva. Infere as crencas
através de um conjunto pré-
determinado de afirmacdes.

A coleta de dados é feita através
de relatos verbais obtidos
através de entrevistas
semiestruturadas. Poucos
estudos usam questionérios,
mas nao no formato LIKERT. A
maioria dos estudos nessa
abordagem vé& o conhecimento
metacognitivo como aspecto
essencial na autonomia dos
alunos.

Apresenta uma metodologia
variada: observacao
etnografica da sala de aula,
estudo de caso,
fenomenografia, anélise de
metéforas, diarios, anélise do
discurso. Em todos os estudos,
0 contexto € a nogao crucial.

Crencas e acoes

A maioria dos estudos inseridos
nessa abordagem tem feito
descricdes e classificacBes de
tipos de crencas sobre SLA e
feito sugestdes sobre como as
crengas podem influenciar o

A funcdo do conhecimento
metacognitivo estd relacionada
a aprendizagem da lingua e
estratégias do aprendiz. Dessa
forma, a relacdo entre crencas e
acles esta intimamente

Diferentemente das outras
abordagens, nessa abordagem
considera-se que 0
conhecimento (ou
pensamento) é situado; assim,
¢ importante investigar o
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comportamento, sem, contudo,
observar as a¢fes dos alunos.

relacionada a estratégias de
aprendizagem de linguas.

contexto onde os alunos

interagem.

Vantagens

Permite que as crencas sejam
investigadas com  amostras
grandes, em épocas diferentes e
em varios contextos a0 mesmo
tempo

Os alunos tém a oportunidade
de elaborar e refletir sobre suas
experiéncias,  através  das
entrevistas; crengas sdo
consideradas conhecimento e
isso implica em reconhecé-las
como parte do processo de
raciocinio.

Oferece definicdo mais ampla
de crengas sobre
aprendizagem de linguas;
permite que crencas sejam
investigadas  levando em
consideracdo as palavras dos
alunos e suas acoes.

Desvantagens

A relacdo entre crencas e agGes
ndo é investigada;

0 Unico método de investigacao
(questionario com escalas -
LIKERT) dificulta interpretacéo

N&o infere as crencas através
das acBes, mas somente atraves
de intencbes e declaraces
verbais.

E mais adequada com pequeno
nimero de participantes;
consome muito tempo.

e restringe as respostas dos
participantes;
ndo existe analise do contexto.

Fonte: Barcelos (2001, 2006).

Apesar da classificar e separar as abordagens desse modo, Barcelos (2001) afirma que:

[...] na prética, as trés abordagens podem néo ser téo distintas e que a escolha entre
elas vai depender do tipo de pergunta de pesquisa em questdo, que implica ho nimero
de participantes e no contexto de realizacdo da pesquisa, podendo até mesmo haver
uma combinagdo de metodologias de diferentes abordagens. (p.84).

Ainda sobre as abordagens apresentadas anteriormente, ao retomar as reflexes de
Barcelos (2001), Cruz (2017) afirma que para a pesquisadora, as duas primeiras abordagens
(normativa e metacognitiva) acabam por falhar, pois apenas levam em consideracao apenas a
natureza experiencial das crencas, a medida que ndo tem como horizonte de pesquisa a
preocupacao em analisar as crencgas des aprendizes nos seus proprios termos. Em tempo, de
acordo com ela, a autora pensa que ambas as abordagens tomam as crengas Como um conceito
fixo e tampouco considera o contexto em que e discente esta situado.

A reflexdo presente na visada de Barcelos (2001), poder-se-ia adicionar, como foi
pontuado anteriormente, a dimens&o e a preocupacgdo com relagéo as crencgas des docentes, haja
vista, como também mencionado no transcorrer do trabalho, insere-se na identidade de ser
alune, assim como também necessidade investigacdes em crengas que versem sobre suas
percepcoes, saberes, costumes e agdes possivelmente norteadoras de sua praxis laboral diaria.

Com isso em mente, € possivel que a primeira abordagem se classifica dentro do
paradigma positivista, no qual a quantificagdo dos dados é privilegiadas e prevalece, enquanto
a metacognitiva e a contextual podem ser encaixadas e consideradas como qualitativas

compartilhando algumas caracteristicas: “[...] s3o desenvolvidas em contextos naturais, sao
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descritivas, a medida que sdo processuais e indutivas, a proporcao que tém como um dos
objetivos a busca por significados.” (VIEIRA-ABRAHAO, 2006 apud CRUZ, 2017, p.88).

Voltando-nos para as pesquisas de crengas em nosso pais, Fernandes (2017) afirma que
0s marcos tedricos da area no Brasil foram: a) Leffa (1991) ao pesquisar as concepcdes de
alunes que estavam para iniciar a 52 série; b) Almeida Filho (1993) que, como mencionado
anteriormente, debrucgou-se acerca da Abordagem (cultura) de aprender e ensinar linguas de
estudantes e professores. Devido a sua relevancia para area e a aproximacéo da publicacao de
sua pesquisa com és demais autores, em nosso visada, as pesquisas de Barcelos (1995) também
se configuram como marco dos estudos de crencas no Brasil, a medida que ainda figura como
base tedrica para qualquer pesquisa sobre crencas e sua relacdo ensino e aprendizagem de
linguas.

Como discipula e orientanda de Almeida Filho, Barcelos (2004) ao recuperar as suas
reflexdes, a autora afirma que elas foram responsaveis por auxiliar a trajetoria das pesquisas de
crencas dentro da LA, pois, o autor desenvolveu modelos tedricos, de diagramas de cunho
explicativo sobre os processos de ensino-aprendizagem. Em tempo, ela ainda afirma que, no
contexto brasileiro, o autor considera as crencas ou a cultura (abordagem) de aprender e ensinar
linguas como forcas que exercem forte influéncia no modelo de Operacdo Global de Ensino de
Linguas (OGEL) que fora cunhado por Almeida Filho em meados dos anos 1993.

Ao concordar com a autora sobre as reflexdes de Almeida Filho (1993) a respeito do
tema, Silva (2007) afirma que para ele, as crencas ou a cultura (abordagem) de aprender e
ensinar linguas tem a capacidade de influenciar de modo positivo ou negativo todo processo de
ensino e aprendizagem de uma LE a partir da analise do modelo de operacao criado por Almeida
Filho (1993). Pode-se visualizar tal modelo abaixo:
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Figura 1 - Modelo de Operacdo Global do Ensino de Linguas (ALMEIDA FILHO, 1993,
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Fonte: (SILVA, 2007, p.55)

Desse modo, ainda a respeito das pesquisas de crencas, Barcelos (2004) acrescenta que
0s momentos apresentados anteriormente estdo coexistindo até a atualidade e que néo séo fixos,
ao contrario do que possa parecer. Neste aspecto, ela reitera 0 aspecto movel e dinamico das
investigacdes de crencas, onde mudanca de paradigma foi caracterizada pela simultaneidade de
maneiras diversas de se averiguar o mesmo fendmeno que dispde a pesquisar, segundo ela.

Ao encaminhar para finalizar o tdpico referente as pesquisas de crengas, encontro em
Barcelos (2004) uma reflexdo relevante acerca da tematica e do modo como posso enxergar 0
transcorrer dos estudos em crengas. Com isso em mente, ela afirma que:

Na verdade, é importante frisar que esses momentos coexistem até hoje e ndo sao
estanques, como possa parecer. Uma fase de mudanca de paradigma é caracterizada
pela coexisténcia de diferentes maneiras de investigar o mesmo fendémeno. A
concepgdo de crencas certamente mudou desde aquele primeiro momento de
investigacdo. Consequentemente, mudaram-se as perguntas de pesquisa que queremos
responder e os métodos de pesquisa de que dispomos, para responder a essas

perguntas. Assim, ndo é mais suficiente perguntar quais sdo as crencas, mas, também,
qual sua funcéo no contexto? (BARCELQOS, 2004, p.144).

Em suma, finalizo esta subsecdo afirmando que os futuros estudos sobre crengas no
ensino de linguas ndo poderdo deixar de tangenciar a natureza social das crengas. Tal
movimento implica reforcar a necessidade pela tomada de uma variedade de métodos e

caminhos de pesquisa (levando em conta a complexidade do assunto) e langar méo de diferentes
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lentes investigativas que possibilitem enxergar distintos angulos de um sistema de crencas.
(BARCELOS; KALA, 2006).

2.2.3 Crengas: Um instrumento de escuta e analise da sala de aula

Os estudos acerca das crencas de professoras foram iniciados nos 1970 dentro da
tradicdo de pesquisa sobre educacdo, o pensamento e o conhecimento de professores com 0s
trabalhos de Clark e Peterson (1986)*, Shavelson e Stern (1981)!" e Shulman (1986)%, de
acordo Borg (2003). Ao discorrer sobre tais pesquisas, 0 autor aponta que elas mudaram as
perspectivas acerca des professores e o0 seu trabalho, ao tomarem e docente como instrutor do
conhecimento. A partir disso, ele observa que tais estudos acerca da cognicdo de professores
tém sido matéria de investigacdo ha mais tempo do que a pesquisa de crencas sobre
aprendizagem em LA, segundo Barcelos (2013).

Ao discorrer a respeito das motivacGes que acabaram por dar espaco as pesquisas de
crengas de aprendizes em Barcelos (2004), Barcelos (2013) pontua que:

[...] o interesse pelas crengas dos aprendizes comegou em meados dos anos 70, com 0
foco no aprendiz e suas contribuicGes para o processo de aprendizagem: suas
experiéncias, necessidades, pensamentos e crencas, aspectos que ainda merecem a

atengdo de varios pesquisadores, como algumas coletaneas ilustram [...]
(BARCELOS, 2013, p.156).

Ao refletir a respeito dos postulados de Borg (2003), Barcelos (2006) aponta que cunha
o termo ‘“cogni¢do de professores” para se referir ao processo de pensamento de professores
tangenciando referentes ao que elus pensam, acreditam e sabem sobre o processo de ensino e
aprendizagem de linguas. Com isso, Borg (2003) usa a expressdo “cogni¢do de professores”
como um termo genérico ou termo guarda-chuva com a finalidade de justificar que, na mente
dos docentes, por diversas vezes, ndo seria possivel diferenciar o que o professor sabe, pensa
ou acredita, segundo Barcelos (2006).

Ao refletir sobre as pesquisas em formacdo de professores a sua época, Fang (1996)
afirma que o entusiasmo em certos aspectos da cognicdo de professores e sua relagdo com boas

praticas pedagogicas em sala seria fruto dos avancos em torno da psicologia cognitiva,

16 CLARK, C. M. & P. L. P. Teachers’ thought processes. In WITTROCK, M.C (Org.). Handbook of research
on teaching. Macmillan Publishing Ltd., 1986, p.255-296.

17 SHAVELSON, R.J.; STERN, P. Research on teachers’ pedagogical thoughts, judgments, decisions, and
behavior. Review of educational research, v. 51, n. 4, p. 455-498, 1981.

18 SHULMAN, L.S. Knowledge and teaching: Foundations of the new reform. Harvard educational review, v.
57,n.1, p. 1-23, 1987.
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perpassando pela popularidade da metodologia etnogréfica e qualitativa e a concepcao de
ensino como profissdo que demanda pensamento e reflex&o.

Com isso posto, ela afirma que a respeito de ensino e aprendizagem passou de uma
énfase unidirecional focada geralmente no comportamento observavel de professore
relacionado ao desempenho de alune para um foco no pensamento, nas crengas, Nno
planejamento e nos processos que envolvem a tomada de decisdo des docentes. Para a autora,
essa nova linha de pesquisa acabou por gerar descobertas relevantes para a area com
implicacdes préaticas para a formacao de professores.

Deste modo, a busca por conhecer o0 que es professores pensavam ao inves do como se
comportavam, denota a mudanca de foco que foi de uma pesquisa unicamente acerca do
comportamento docente para investigacOes a respeito dos processos de pensamento des
professores, de acordo com a autora. Em tempo, para Fang (1996) essa nova linha de pesquisa
tem como objetivo:

[...] melhorar nossa compreensdo de como e por que 0 processo de ensino parece e
funciona da maneira que funciona [...]. Suas premissas subjacentes sdo duplas:
primeiro, os professores sdo profissionais que fazem julgamentos e decisdes razoaveis

em um ambiente complexo e incerto da comunidade, escola e sala de aula; e segundo,
0s pensamentos, julgamentos e decisBes dos professores orientam o comportamento

em sala de aula [...]. (FANG, 1996, p.48-49).1°

Para Zheng (2013), as crengas de professores sdo relevantes para colocar em agéo o ato
de compreender a) os processos de pensamento; b) as praticas instrucionais e c) as mudangas
em torno de aprender e ensinar. Com isso em mente, as crencas des professores sao consideradas
relevantes no processo de conducdo da formacdo docente, que é projetada, segundo o autor,
para dar subsidio es docentes no transcorrer do desenvolvimento do seu pensamento e préaticas
de ensino.

Deste modo, observo que, apesar da grande diversidade terminoldgica para se referir as
crencas, como foi apontada anteriormente, as pesquisas e revisdes da literatura corrente
apontam a existéncia de um acordo dentre elas quando nos referimos as crencas de professores,
de acordo com Zheng (2009).

Para ele, essas crencas 1) podem ser retratadas como um grupo de representacOes

conceituais que geralmente guardam dentro de si conhecimento acerca de objetos, pessoas,

19 This new line of research is purported to enhance our understanding of how and why the process of teaching
looks and works the way it does [...]. Its underlying assumptions are twofold: first, teachers are professionals who
make reasonable judgements and decisions within a complex and uncertain community, school and classroom
environments; and second, teachers' thoughts, judgements and decisions guide their classroom behaviour [...].
(FANG, 1996, p.48-49).
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eventos e seus relacionamentos caracteristicos fazendo com que haja 2) um corpo de estudos
consideravel que sugere que o progresso profissional des professores e suas praticas de ensino
no ambiente escolar sejam influenciadas por crencas educacionais, 0 que, de acordo com o
autor, 3) pode produzir confusdo com relacao as crencas e o0 conhecimento des docentes.

Com isso em mente, o autor ressalta que, apesar do grande volume de estudos
produzidos no campo, que levam em conta e dedicam-se a investigar os Vvarios papeéis das
crencas de professores na promocgéao do ensino e da aprendizagem, pouco foi escrito a respeito
de diferencas qualitativas existentes entre os tipos de crencas des professores que se relacionam
com o papel de cada uma exerce na formacdo docente. Ao retomar a pesquisa de Calderhead
(1996), Zheng (2009) observa que ao debrucar-se a respeito do tema, o autor aponta, divide e
examina as cinco areas principais das crencas de professores:

1. Crencas a respeito des alunes e aprendizagem;

2. Crengcas a respeito do ensino;

3. Crengas acerca do assunto;

4. Crencas acerca de aprender e ensinar

5. Crencas referentes a si mesme e a respeito do papel de professore, no qual es docentes

retém crencas significativas. (CALDERHEAD, 1996 apud ZHENG, 2009).

Ao refletir sobre a categorizagéo e classificagdo desenvolvida pelo autor, Zheng (2009)
ressalta a importancia do estudo ao dizer que:

Esse estudo qualitativo de diferentes areas das crengas dos professores pode contribuir
para um reconhecimento mais completo das crencas dos professores e aumentar nossa

apreciacdo de como eles influenciam o processo de aprender a ensinar e como a
qualidade de tais processos podem ser melhorada. (ZHENG, 2009, p.75-76).%°

A partir disso, observo que para Gilakjani e Sabouri (2017), as crencas des professores
tém maior relevancia no planejamento de suas aulas, nos tipos de decisdes que eles tomam e na
sua pratica pedagogica do que seu conhecimento. Assim, suas crencas, de acordo com &s
autores, podem ajudar a identificar seu comportamento real em relagdo aos seus alunes, ao passo
que es professores poderiam determinar e conhecer as habilidades des estudantes, poderiam
escolher e modificar seus comportamentos e 0s recursos e materiais educacionais que

escolhidos visando a adequag&o as habilidades des docentes.

20 sych qualitative study of different areas of teacher beliefs can contribute to a fuller recognition of teacher beliefs
and enhance our appreciation of how they influence the process of learning to teach and how the quality of such
processes might be improved. Drawing on Calderhead’s categorization (ibid.), the following study relates these
areas to EFL context, aiming to specify the role of teacher beliefs in EFL teacher education. (ZHENG, 2009, p.75-
76).
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Segundo és autores, dentro do processo de progressdo profissional, as crencas
desempenham papel fundamental e basilar em sua pratica docente na sala de aula. Ao retomar
os estudos de Harste e Burke (1977), eles afirmam que para autores es professores tomam
decisdes acerca dos procedimentos de ensino em sala tomando por base suas crencas a respeito
de ensino e aprendizagem. Sobre o ponto observado pelus autores, Gilakjani e Sabouri (2017)
ressaltam que as crencas de professores exercem um impacto grandioso em seus objetivos,
procedimentos, papéis e alunes. Assim, é relevante pontuar que “quando as crengas do professor
ndo sdo consistentes com as crengas e expectativas des estudantes, pode ocorrer um choque de

expectativas, levando a um sucesso reduzido nos resultados da aprendizagem de linguas.”?!

(RILEY, 2009, p.103).

Em tempo, para Gilakjani e Sabouri (2017), as crengas des professores podem prever
suas decisOes e praticas de sala de aula, tal fato corrobora com o argumento de que as acoes
tomadas pelus professores sao identificadas pelas suas crencas. Concordo com és autores, pois
percebo que as acOes tomadas pelus docentes em sala guardam em si um componente muito
fortemente orientado pela sua(s) crencas e percepcdes sobre quais maneiras mais adequadas de
aprender e se preparar para o0 uso da lingua-alvo (Cultura de aprender linguas), ao passo que
também se relacionam com modo mais adequado de ser professore de linguas e de ensinar
linguas (Cultura de ensinar de linguas) de acordo com suas crencas, percepcdes e saberes co-
construidos socialmente, podendo ser (re)construidos.

Ao elaborar sobre os postulados de Williams e Burden (1997) sobre a tematica, €s
autores apontam que para eles, as crengas que professores trazem consigo a respeito da
aprendizagem de idiomas exercerdo maior impacto em suas atividades cotidianas em classe do
gue uma metodologia especifica que eles, elas e elus devam seguir. Assim, a pratica profissional
diaria des docentes apontam suas crencas sobre como tais profissionais enxergam o ensino e
aprendizagem de idiomas (KAGAN, 1992 apud GILAKJANI; SABOURI, 2017).

Assim, ao refletir sobre o que és autores abordam, concordo com seu ponto de vista, ao
passo que assumo a perspectiva de que o modo com qual es professores atuam e agem no
processo de ensino e aprendizagem (de linguas) com es aprendizes, com a abordagem escolhida
pela escola e possivelmente presente no material didatico vdo nos mostrar o caminho para
desvelar as crencas com quais tais profissionais dialogam cotidianamente na sua pratica

profissional.

2lwhen teacher beliefs are not consistent with the beliefs and expectations of the students, a clash of expectations
may result, leading to reduced success in language learning outcomes. (RILEY, 2009, p.103).
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Com isso em mente, ao refletir sobre da préatica de professores tendo como norte suas
crengas a respeito do ensino e aprendizagem de linguas, Barcelos (2006) retoma os postulados
tedricos de Woods (1996) e afirma que para o autor o BAK (Beliefs, Actions and Knowledge)
e 0 comportamento (de professores) podem nédo corresponder, podendo constar a presenca de
contradicOes e discrepancias entre as crencas e acdes desses/dessas professores na sua pratica
de ensino na sala de aula. Com o intento de explicar a relagdo existente entre crencas e acgoes,
0 autor cunhou o termo "hotspot”, que fora traduzido como “pontos de tensdo”, que, por sua
vez, ligam-se a area de tensdo onde esta localizada o que as pessoas afirmam em relacédo de
contraste com aquilo o que elas fazem, segundo Barcelos (2006).

Ao tentar fornecer mais contornos aos entendimentos de Borg (2003), a autora explica
que:

Borg (2003) explica a dissonéncia lancando mdo de outra distingdo, a saber, a
distingdo entre “mudan¢a comportamental” e “mudanca cognitiva”. Para o autor, a
“mudanca de comportamento ndo implica mudanga cognitiva e essa ndo garante
mudangas no comportamento também” (p. 91). Entretanto, o autor ndo vé essa
discrepancia como necessariamente ruim, mas “como o resultado da interacdo
constante que existe entre as escolhas pedagogicas dos professores e suas percepcoes
do contexto instrucional, e particularmente, dos alunos” (p. 94). As crengas,
necessidades e expectativas do aluno parecem ser um dos fatores que mais afeta a

pratica do professor e, consequentemente, a implementacdo de suas crencas.
(BARCELOS, 2006, p.8).

Ao elaborar a respeito da possivel dissonancia das crencas de professores e suas acdes
em sala de aula, Johnson (1994) argumenta que suas crencgas podem ter sido fundamentadas em
bases muito fortes, ao passo que apesar de estarem cientes dessa divergéncia entre o seu
discurso (crencas) e sua pratica (a¢des), os docentes ndo acreditam ter as habilidades necessarias
para mudar as suas praticas de ensino cotidiana (praxis educativa), por conta de ndo terem
contato com imagens alternativas com quais poderiam usar para basear e desenvolver essa
mudanca de perspectiva tanto de crenca quando de acéo educativa em sala.

Dessa forma, Johnson (1994) elabora que as crencas de professores compartilham de 3
perspectivas comuns, sao elas:

1. As crengas des professores atuam como fator influenciador na sua crenga e julgamento,
ao passo que afetam o que elus dizem e fazem na sala de aula;

2. As crencas exercem um papel critico na forma que es docentes aprendem a ensinar, ou
seja, como como docentes entendem novas informacdes a respeito da aprendizagem, do
ensino e maneira com tais informacdes séo traduzidas nas praticas de sala aula, que aqui

chamo de praxis educativa;
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3. Entender as crencas des professores € essencial para melhorar as praticas de ensino e 0s
programas profissionais focados na preparacéo de professores. (JOHNSON, 1994).
Retornando para a questdo das discrepancias entre crengas e as agoes docentes, Barcelos
(2006) pontua que os fatores contextuais podem vir a afetar as praticas des professores. A
afirmacéo da autora busca sustentacdo na retomada da reflexdo empreendida por Borg (2003)
desenvolvida por ela em seu trabalho. Desse modo, ao discorrer sobre o tema, observo que ele
afirma que as crencas e as préaticas docentes (praxis educativa) séo (in)formadas pelos fatores
contextuais de forma mutua, ao passo que tais “fatores contextuais tendo um papel importante
em determinar até que ponto os professores conseguem programar a instrucao de acordo com
suas crencas.” (BORG, 2003 apud BARCELOS, 2006, p.9).

Desse modo, ainda posso observar que as “crengas sobre ASL de alunos e professores
e suas acoes moldam o contexto e sdo moldadas por ele” (BARCELOS, 2003, p.194), assim
como é um erro empreender uma analise de crencas desconsiderando o contexto social e cultural
onde elas estdo sendo desenvolvidas através do tempo (passado e presente). (DUFVA, 2003).

Continuando a discorrer acerca do tema, Borg (2003) traz alguns fatores contextuais que
podem vir a afetar a realidade do ambiente escolar, especialmente da sala, segundo Barcelos
(2006). Por sua vez, a autora afirma que tais aspectos podem atuar inibindo a habilidade des
professores em assumir uma préatica de ensino (praxis educativas) que representa as suas crengas
de fato.

Veja os fatores levantados por Borg (2003) abaixo:

a) exigéncias dos pais, diretores, escola e sociedade;

b) arranjo da sala de aula;

c) politicas publicas escolares;

d) colegas;

e) testes;

f) disponibilidade de recursos;

g) condicgdes dificeis de trabalho (excesso de carga horéria, pouco tempo para
preparacdo). (BORG, 2003 apud BARCELOS, 2006)

Concluindo a sua revisao dos postulados de Borg (2003), a autora ressalta que ele indica,
com o auxilio de Richards e Pennington (1998), outros fatores contextuais que atuam afetando
as acOes docentes em sala de aula, o que segundo eles, acaba por colocar as crencas sobre ensino
em um local de dissonancia com relacdo as acdes. Desse modo, aponto que tais fatores seriam

“salas cheias, alunos desmotivados, programa fixo, pressdo para se conformar com professores
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mais experientes, proficiéncia limitada dos alunos, resisténcia dos alunos a novas maneiras de
aprender, além de carga excessiva de trabalho.” (BORG, 2003 apud BARCELOS, 2006, p. 9).
A partir disso, retornando para as reflexdes de Zheng (2009) sobre os estudos da area,
observo que para o autor, @ medida que as pesquisas mudaram seu enfoque do produto para o
processo, como pontuado anteriormente, as investigacbes a respeito da cognicdo des
professores evoluiram em trés principais estdgios com caracteristicas diferentes. Para ele, cada
um desses estagios é caracterizado por dar énfase no dominio particular da vida cognitiva de
professore. Os estagios pensados por ele sdo: 1) planejamento dos professores; 2) processo de
pensamentos e decisdes interativas e 3) crencas dos professores e teorias implicitas.

Em tempo, a respeito das pesquisas em crencas de professores, ele afirma que:
Pesquisas, no entanto, indicam que, dada a natureza complexa e multidimensional do
ensino, o conhecimento por si s6 ndo é adequado para entender o comportamento de
todos os professores e priorizar os problemas a serem enfrentados e as a¢fes a serem
realizadas, o que exige a exploracdo das crengas dos professores. Nesse caso, 0 papel
das crengas dos professores foi teoricamente justificado como aquele que pode ajudar

a completar o 'paradigma ausente' para promover a formagdo de professores.
(ZHENG, 2009, p.75).

A partir disso, ao observar o aspecto transitorio presente na formacdo das crencas des
docentes, Gilakjani e Sabouri (2017) afirmam que as crencas des professores sdo moldadas de
acordo com transcorrer de seus processos de ensino. Assim, elas indicam o seu conhecimento
subjetivo a respeito do fenébmeno educacional, em especial, com relacdo as suas proprias
habilidades de ensino e aos seus alunes. Para eles, as origens das crencas des docentes é o
resultado da histdria e da cultura social, ao passo que para Li (2012), as crencas des professores
tém origem nas experiéncias e que, por seu lado, es professores tém diversos processos de
autoconstrucéo.

Ao refletir sobre como as crengas de professores afetam 0s mais diversos aspectos
formativos do processo de ensino e aprendizagem, és autores observam que:

As crencas dos professores afetam o que eles dizem e fazem na sala de aula, que forma
suas crencas. As crencgas dos professores afetam a conscientizacao, atitudes e métodos
de ensino. As crengas dos professores afetam o comportamento de ensino, o
desenvolvimento do aluno, orientam a tomada de decisfes e as interagdes com 0s
alunos. As crencas ajudam os professores a formar seu planejamento, decises
curriculares e identificar o que deve ser ensinado na sala de aula. No geral, pode-se
concluir que as crencas dos professores terdo um grande efeito na formacdo de

métodos de ensino ativos e trardo um consideravel avanco nas capacidades
linguisticas dos alunos. (GILAKJANI; SABOURI, 2017, p.83).

Concordo com as reflexdes postas a cabo pelus autores sobre as crengas de professores,

contudo, as suas reflexdes seria interessante adicionar a ideia de professore como coagente da
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(des)construcéo de crencas em sala de aula. Assim penso, pois enxergo que um dos estagios
anteriores a formacdo e propagacdo de crencas, tanto de alunes quanto de professores, sdo as
perspectivas culturais (CA e CE) trazidas por elus ao processo de ensino e aprendizagem e por
entender o ambiente da sala de aula como local de possiveis fricces e choques culturais, como
apontei anteriormente. Assim, acredito que uma postura humanizadora e humanizada,
autorreflexiva e critica sobre suas proprias praxis educativas poderé subsidiar a (des)construcao
de crencas e quem sabe romper algumas barreiras co-construidas culturalmente por ambas as
partes.

Portanto, para concluir essa subsecdo, observo que as crencas de professores séo
incansavelmente complexas e igualmente dificeis de descompactar. (JOHNSON, 1994). A
medida que elas ndo podem ser unicamente observadas ou medidas, e sim, devem ser inferidas
de acordo com o que as pessoas dizem, pretendem e fazem, afirma Rokeach (1986). Em vista
disso, assume-se que as investigagdes a respeito de crengas des professores tangenciam “[...]
inferéncias ndo apenas das declaracfes que os professores fazem sobre suas crencas, mas
também [examinam] a intencionalidade dos professores de se comportar de uma maneira

especifica e, € claro, o que eles realmente fazem” (JOHNSON, 1994, p.440).

23 METODOLOGIAS ATIVAS DE ENSINO

[...] as metodologias ativas sugerem que o aluno busque o contetdo, pesquise e
encontre solugdes para os problemas que se deparam e dessa forma aprendam a
selecionar suas respostas. Elas geram interacfes entre docentes e estudantes nas
atividades académicas, de modo que ndo haja um Unico detentor pleno e absoluto do
conhecimento.” (LEITE, 2018, p.586)

Nesta terceira parte do percurso tedrico, tenho como objetivo estabelecer um possivel
pensamento fundante para as perspectivas que fornecem sustentacao as Metodologias Ativas de
Ensino (MAE) e sua presenca no ensino e aprendizagem de LE, especialmente de lingua
inglesa.

Para isso, estruturei a presente subsecdo em 3 topicos principais: o primeiro aborda o
conceito e as concepgdes a respeito da Aprendizagem Ativa (AA) [Active Learning] enquanto
precursora das ideias que vao pensar futuramente as MAE. Por falar em MAE, a segunda parte
da presente etapa traz uma revisdo da literatura acerca do tema, aponta concepcdes discordantes
e abre caminho para a terceira parte.

Na parte final da subsecao, trago uma pequena resenha de carater ensaistico acerca do

entrecruzamento dos pensamentos postos tanto pela Aprendizagem Ativa quanto pelas
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Metodologias Ativas de Ensino a luz dos pensamentos de Paulo Freire (2018 [1996]) em sua
Pedagogia da Autonomia para podermos refletir a respeito das (im)possibilidades tanto da AA
quanto das MAE para o contexto de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira no Brasil.

2.3.1 A questdo da Aprendizagem Ativa

Aprendizagem ativa ou Active Learning € um termo guarda-chuva comumente utilizado
para se referir as estratégias pedagogicas de ensino cujo foco principal seja na atividade
exercida pelu alune e no seu envolvimento no processo de aprendizagem. Os métodos e
estratégias de ensino que promovam a Aprendizagem ativa (AA) sdo conhecidos como
atividades instrucionais que atuem de modo que elu esteja pensando naquilo que esta fazendo
enquanto desenvolve tal agdo. (BONWELL; EISON, 1991).

Com isso em mente, percebe-se que as atividades (instrucionais) devem ser pensadas e
projetadas com o objetivo de focar nos resultados de aprendizagem que, por sua vez, requerem
a participacdo ponderada e continua de estudante nesse processo. (ROEHL et al, 2013). Para
Bonwell e Eison (1991), a aprendizagem ativa pode ser encontrada em atividades como: grupos
variados de discussdo, debates, atividades de reflexdo (e acdo) em pares, o proprio ato de
compartilhar e pequenos exercicios escritos, dentre outros.

Levando em consideragdo as reflexdes des autores, Martin (2018) afirma que seria
possivel assim entdo chegar a conclusdo de que para haver AA, es estudantes devem atuar para
além do papel de apenas ouvintes. Para ela, es discentes devem engajar-se em tarefas que exijam
uma ordem superior de pensamento como: analise, sintese e avaliacdo de sua prépria
aprendizagem para estarem conscientes das estratégias que podem ser utilizadas para se
alcancar e obter qualquer conhecimento especifico. Segundo ela, tais acbes que compdem a
aprendizagem ativa levam a aprendizagem e autonomia ao longo da vida.

Ao refletir sobre a sala de aula cujo foco seja a AA, a autora argumenta que desenvolver
e empregar tal perspectiva no ambiente de ensino requer planejamento e estratégias de ensino
diferentes das tradicionais, ao passo que demanda partir do pressuposto de 04 (quatro) etapas
bésicas que sdo: 1) ter um objetivo de aprendizagem claro e bem estabelecido; 2) usar multiplas
concepgdes pedagogicas para atender as demandas e interesses des aprendizes; 3) langar mao
de ferramentas digitais e analdgicas e por fim 4) aumentar o acesso e a comunicagdo entre
professores e alunes.

Ao refletir sobre os postulados de Barnes (1989), a autora afirma que o autor elenca uma

lista de principios necessarios para que aprendizagem ocorra, sao eles:
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Intencional: a relevancia da tarefa para os pensamentos e preocupacdes des estudantes;
Reflexivo: reflexdo des estudantes sobre o significado do que é aprendido.

Negociado: negociacdo de objetivos e metodos de aprendizagem entre alunes e
professores;

Critico: es aprendizes apreciam diferentes formas e meios de aprender o conteldo;
Complexo: es alunes comparam as tarefas de aprendizagem com as complexidades
existentes na realidade e fazer uma anélise reflexiva;

Orientado pela situacdo: a necessidade da situacdo é considerada para estabelecer a
aprendizagem tarefas;

Engajados: as tarefas da vida real refletem-se nas atividades realizadas para a
aprendizagem. (MARTIN, 2018).

Assim sendo, encontro em Grabinger e Dunlap (2015) algumas caracteristicas e acdes

gue um ambiente de ensino deve trazer para que ocorra a promocao de uma aprendizagem ativa

ou ser uma sala de aula calcada nos principios dessa perspectiva pedagdgica. Sao elas:

1.
2.
3.

Estar alinhado com as perspectivas e estratégias de ensino construtivistas;

Promover a aprendizagem a partir de pesquisas com conteudo real e auténtico;
Estimular as habilidades de tomada de decisdo e lideranca por parte des aprendizes com
auxilio de atividades de autodesenvolvimento.

Incentivar a criagdo de um ambiente voltado a aprendizagem colaborativa em

observacado da construcdao de comunidades de aprendizagem conhecedoras;

. Fomentar um espaco dinamico alicer¢cado na aprendizagem interdisciplinar para que

ocorra atividades de alto nivel de pensamento e assim fomentar uma melhor experiéncia

de aprendizagem.

. Integrar o conhecimento prévio com 0 novo com 0 intuito de promover uma estrutura

solida de conhecimento entre es discentes;

Aprimorar o desempenho através das tarefas, com isso es alunes teriam contato pratico
e usual do contetido abordado em sala de aula.

E a partir dos postulados de Barnes (1989) e de Grabinger e Dunlap (2015) que a nossa

concepcao sobre a sala de aula que se pretende ativa, ou tem o0 objetivo de promover a AA se

dara. Assim o faco a partir da assungdo de uma visada de LA indisciplinar (MOITA LOPES,

2008, 2009) e criticamente orientada pelos pressupostos freireanos a respeito do processo

ensino e aprendizagem.

A partir disso, percebo que os pontos elencados por Barnes (1989) e de Grabinger e

Dunlap (2015) para definir ou minimamente sustentar o que seria um ambiente de ensino que
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preconiza a AA reside parte do componente filoséfico contido em Freire (2018 [1996]),
sobretudo, no que diz respeito & perspectiva construtivista de ensino, & promocdo do
pensamento critico por parte des estudantes, a integracdo dos conhecimentos prévios (leitura
de mundo) des alunes com o conhecimento novo (leitura da palavra, conhecimento cientifico)
entre outros.

De acordo com Kane (2004), a aprendizagem ativa também é uma marca do que pode
ser chamado de educagdo ‘radical’, ‘popular’ ou ‘libertadora’. Para ele, a educagao popular, na
América Latina, é reconhecida por ser uma metodologia dindmica, ativa e participativa, tais
como: estatuas humanas, sociodramas, jogos de simulacdo dentre outros. Para o autor, a
aprendizagem ativa provém um vasto repertdrio de ferramentas metodoldgicas que podem ser
postas a cabo no engajamento das pessoas através da discussdo e na acdo pela mudanga social.

Concordo com as reflexfes do autor por entender que a AA pode auxiliar na promocao
do pensamento “critico” para além do pensado por Bonwell e Eison (1991) que fundamenta-se
numa ldgica tecnicista de resposta as demandas socioecondémicas da sua época, como sendo a
AA um caminho para literalmente preparar es estudantes para atuarem no mercado de trabalho
a medida que coloca as aulas ditas tradicionais em lugar antagdnico com uma perspectiva de
aprendizagem ativa como Unico meio para pensar a questao da necessidade de uma sala de aula
voltada para as necessidades contemporaneas de ensino. Discorro de forma mais aprofundada
na ultima subsecdo deste tdpico onde tentarei de dar mais contornos a questao e apontar outras
reflexdes possiveis.

Com isso em mente, encontro em Kane (2004) uma (re)definicdo possivel para o
conceito que tento abordar aqui. Segundo ele:

Aprendizagem ‘ativa’ (assim como 'participativa’) € um termo cada vez mais comum
na educacdo que se enquadra na ampla categoria de 'ensino como facilitacdo da
aprendizagem': 0 que pode ser chamado de 'metodologias ativas de aprendizagem'
fornece uma série de técnicas pedagodgicas imaginativas para envolver os alunos no

processo educacional em uma variedade de assuntos e em ambientes formais e ndo
formais. (KANE, 2004, p.286).%

Ao refletir sobre o tema, Wandberg e Rohner (2009) sustentam que a AA comecga com
e professore, pois, de acordo com eles, é essencial que e docente estabeleca o tom, o ambiente
e 0 entusiasmo da sala de aula e das instru¢des que oferecem oportunidades e incentivam es

estudantes a se tornarem sujeitos participantes da aprendizagem. Para eles, com um

22 < Active’ (as well as “participatory”) learning is an increasingly common term in education which comes squarely
under the broad category of ‘teaching as the facilitation of learning’: what might loosely be called ‘active learning
methodologies’ provide a host of imaginative pedagogical techniques for engaging learners in the educational
process across a range of subject matters and in both formal and non-formal settings. (KANE, p.286, 2004)
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planejamento cuidadoso, € possivel que es docentes criem um ambiente de aprendizagem que
conduza as estratégias de ensino e atividades de aprendizagem ativas. Desse modo, tal espaco
traria em si um ambiente fisico seguro, materiais de recursos acessiveis, justica por parte de
professor para com todes aprendizes perpassando pelo gerenciamento de classe eficaz, segundo
eles.

De acordo com és autores, um dos principais beneficios da AA é a oportunidade para
desenvolver a integracdo da leitura, escrita, audicao e fala, 8 medida que as atividades de ensino
voltadas a perspectiva ativa podem envolver todas as quatro habilidades de linguagem e
comunicacgdo. Desse modo, de acordo os pesquisadores, semelhantes com o0 que acontece com
muitas técnicas de ensino, a pratica e a repeticao irdo resultar em maior habilidade por parte de
professore na execucao das técnicas. Ou seja, quanto mais e docente praticar e repetir mais
familiarizado com o modus operandi da aprendizagem ativa e seus possiveis mecanismos.

Assim, ao discorrer sobre as possiveis barreiras e insegurancas para sua implementacao,
Wandberg e Rohner (2009) concluem que planejar e implementar atividades de aprendizagem
ativa ndo é diferente, pois é a partir da préatica e da repeticdo que a execucdo se fortalece e as
insegurancas sdo diminuidas. Os professores ndo devem ter medo de alterar ou mudar a
atividade. No inicio, muites alunes muitas vezes precisam de pratica para se tornarem mais
proficientes na aprendizagem ativa.

Em tempo, ao refletir a respeito do tema, 0s pesquisadores acrescentam que:

A aprendizagem ativa é quase qualquer experiéncia de aprendizagem que ndo seja ler
de forma independente e passiva, preencher uma planilha ou ouvir uma palestra.
Durante a aprendizagem ativa do aluno, o papel do professor muda de lider e
apresentador para treinador e facilitador. A aprendizagem ativa dos alunos implica
que os alunos estdo fazendo a maior parte do trabalho. Eles estdo assumindo uma
responsabilidade maior por seu prdprio trabalho e aprendizado. Em salas de aula com
diversas linguagens, os alunos devem ter oportunidades frequentes e mdltiplas de ler,

escrever, ouvir e falar no contexto do conteldo de educacdo em salde.
(WANDBERG; ROHNER, 2009, p.185).2

Concordo com a reflex&o sustentada pelus autores, sobretudo, acerca da assung¢do da
agéncia por parte de docente em desenvolver e trazer uma perspectiva de AA a sala de aula.
Contudo, tentando pensar a questdo a partir dos cenarios educativos do nosso pais, com 0s quais

professores, sobretudo da educacdo bésica, precisam lidar cotidianamente, percebo a existéncia

23 Active learning is almost any learning experience other than independently and passively reading, completing
a worksheet, or listening to a lecture. During active student learning, the role of the teacher changes from leader
and presenter to coach and facilitator. Active student learning implies that students are doing most of the work.
They are taking a greater responsibility for their own work and learning. In language diverse classrooms, students
should have frequent and multiple opportunities to read, write, listen, and speak in the context of health education
content. (WANDBERG e ROHNER, 2009, p.185).
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de barreiras como: falta infraestrutura adequada nas escolas como um todo; diminuigéo da carga
horéaria em se tratando do ensino de LE; salas de aula superlotadas; escassez de materiais; livros
didaticos descontextualizados dentre outros aspectos flagrantes do abandono do estado para
com o ensino, especialmente de LE.

Com isso, ndo estou afirmando nos colocando no lugar daqueles que desacreditam na
possibilidade. Isso seria trair uma das principais crengas presentes em Freire (2018 [1996]): a
assuncdo de que as coisas ndo estdo postas e que é possivel muda-las. Assim, penso que a
questdo de uma AA voltada para os contextos de ensino brasileiro necessariamente deve tomar
como base o trabalho colaborativo em diversas frentes; contando com a participacdo des
professores, alunes, responsaveis des estudantes, gestores escolares e setores do governo
responsavel pela educacdo. Desse modo, acredito que seria possivel dividir o peso da
responsabilidade por fazer as coisas “darem certo” na sala de aula e fora dela.

Ajustando nossas lentes as reflexdes sustentadas por Prince (2004), observo que o autor
concorda com Bonwell e Eison (1991) ao defender que a aprendizagem ativa se refere a
qualquer modelo de instrucdo que envolve aprendizes no processo de aprendizagem, exigindo
e estimulando que elus facam atividades de aprendizagem significativas ao passo que pensem
sobre o que estdo fazendo. Segundo o autor, embora tal definicdo possa trazer em si atividades
consideradas tradicionais, tais como tarefas de casa, na préatica, a aprendizagem ativa vai se
referir as atividades que sdo introduzidas na sala de aula. Es autores afirmam que atividade des
educandes e 0 engajamento no processo de aprendizagem sdo o0s elementos centrais da AA, ao
passo que ela € muitas vezes contrastada com aulas denominadas tradicionais, onde es
estudantes recebem as informacgdes de forma passiva através de professore.

Tomando por base 0s pressupostos contidos tanto em Prince (2004) quanto em Bonwell
e Eison (1991), Mello e Less (2013) apontam que “o ingrediente chave para a AA é alguma
atividade estruturada que aumenta significativamente o nivel de envolvimento do aluno no
processo de aprendizagem.” (p.1). Ou seja, para que a aprendizagem ativa tenha éxito, deve-se
buscar desenvolvé-la a partir da preocupacdo em aumentar o engajamento des estudantes tendo
em vista que sua participacdo ativa € condicdo sine qua non para alcancar os objetivos
pretendidos para uma aula “ndo tradicional”.

Com isso em mente, Prince (2004) argumenta que a aprendizagem ativa tangencia a) a
aprendizagem colaborativa (collaborative learning) (estudantes trabalham em conjunto em
pequenos grupos para alcancarem um objetivo comum); b) aprendizagem cooperativa
(cooperative learning) (estudantes tentam alcancar objetivos em comum, mas sdo avaliados

individualmente); c¢) a aprendizagem baseada em problemas (problem-based learning - PBL)
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(estudantes sd@o apresentados a problemas relevantes desde o comeco do ciclo de instrucional,
que deve ser usado para prover o contexto e a motivacao para aprendizagem que esté por vir).
Encontro em D’Silva (2010) uma interessante reflexao sobre o tema apontado por Prince
(2004) a respeito das atividades e estratégias possiveis serem utilizadas a partir de uma
perspectiva ativa da aprendizagem. Veja:
Estratégias de aprendizagem ativa, como aprendizagem experiencial, aprendizagem
baseada em investigacdo, role-playing e trabalho de projeto podem ser eficazes para

uma aprendizagem de qualidade e para um sentimento de realizacdo que nega
qualquer exigéncia do aluno, educador ou organizagéo. (D’SILVA, 2010, p.78).2*

Ao elaborar a respeito dos postulados de Newmaster et al (2006), D’Silva (2010) afirma
que para és autores a AA envolve o foco ne estudante ao coloca-lo na posi¢do de condutor. Para
s autores, ao buscar centralizar e aprendiz no processo de ensino, tal acdo maximiza sua
“aprendizagem auténtica”, que, por sua vez, envolve e alune de modo direto através do
guestionamento intrinseco. De acordo com &s autores, esse fato atua permitindo que elus
apropriem-se dos produtos de sua educacao, caso eles sejam aplicados em beneficio de outros
de forma socialmente consciente.

Ainda ao discorrer a respeito da aprendizagem ativa, D’Silva (2010) afirma que através
dela, es estiudantes ndo somente se envolvem com as ideias e concepcBes que estdo presentes
no ato comunicativo entre si e outres estudantes e e professore, mas também a) atuam
processando as informacBes adquiridas, b) integram os dados recém-adquiridos com o
conhecimento prévio com qual chegou a sala de aula, ao passo que c) fixam as informacdes
integradas com o transcorrer do tempo e, podem posteriormente, transferir seu aprendizado para
situacBes com quais podem se deparar.

Em tempo, o autor esclarece que de acordo com Meyers e Jones (1993), os elementos
basicos da aprendizagem ativa sdo falar, ouvir, escrever, ler e refletir. Ao concordar com és
autores, D’Silva (2010) aponta algumas agdes ¢ pontos de vista que se deve manter em mente
acerca da aprendizagem ativa na préatica de ensino a partir do apresentado de Meyers e Jones
(1993), séo eles:

e Falar arespeito de sua aprendizagem e suas questdes deve ser permitido e incentivado;
e Ouvir outres estudantes enquanto elus falam sobre suas questdes para que possam
esclarecer seus préprios pensamentos pessoais sobre o0 tema;

e Escrever clarifica o pensamento para es estudantes bem como para e educadore.

24 Active learning strategies, such as experiential learning, inquiry-based learning, role-playing and project work
can be effective for quality learning and for a feeling of accomplishment that negates any demands on the student,
educator or organization. (D’SILVA, 2010, p.78)
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e Ler criticamente o material escrito auxilia es estudantes a examinar o material,
identificar informagOes relevantes, classificar esses dados em categorias e, por fim,
priorizar as informagoes;

e Refletir criticamente por um tempo em siléncio € uma parte importante da
aprendizagem ativa, pois leva a aprendizagem transformacional, permitindo que elus
desenvolvam pressupostos e formas de enxergar o mundo e produzir competéncias em
comunicagdo. (D’SILVA, 2010)

Nos encaminhando para o fechamento do presente tdpico, mas sem a intencdo de
promover sentidos de inacabamento para o tema, recupero a concepgao empregada por D’Silva
(2010) a respeito do que posso entender como AA e quais seus mecanismos de funcionamento
no processo de ensino. Assim, ressalto que a visada posta a cabo por nés a respeito do tema
toma as consideragcdes do autor como parte integrante do arcabouco tedrico por entender que
ela (re)apresenta os pontos contidos em Bonwell e Eison (1991) ao passo que lhe acrescenta
novos contornos ao afirmar que:

[...] aprendizagem ativa refere-se a modelos de instrugdo que focam a
responsabilidade de aprender nos alunos, permitindo que os alunos se envolvam em
uma aprendizagem que promova o pensamento de ordem superior. A aprendizagem
ativa envolve o foco no aluno e ocorre dentro da sala de aula, bem como fora da sala
de aula. Por meio da aprendizagem ativa, os alunos ndo apenas se envolvem com as
ideias que estdo sendo comunicadas entre si e entre os alunos e o educador, mas
também processam as informacgdes adquiridas, integram as informacdes recém-
adquiridas com seus conhecimentos prévios, rettm as informagfes integradas ao
longo do tempo e, posteriormente, transferir seu aprendizado para novas situagdes.
[...] A aprendizagem ativa enfatiza a aprendizagem profunda, a aprendizagem

experiencial, a aprendizagem ao longo da vida e o desenvolvimento geral. (D’SILVA,
2010, p.1).®

Portanto, na proxima subsecdo pretendo lancar luz a respeito do conceito de
Metodologias Ativas de ensino com o objetivo de construir um quadro sintético criticamente
orientado e propositivo a respeito do tema. Para isso lancarei mao de uma revisao da literatura

do estado da arte do tépico na literatura corrente com o objetivo de contribuir para a formacao

25 Active learning refers to models of instruction that focus the responsibility of learning on students by allowing
students to engage in learning that promotes higher-order thinking. Active learning involves learner-centeredness,
and occurs within the classroom, as well as outside the classroom. By active learning, students not only become
engaged with the ideas being communicated among themselves, and between the students and the educator, but
also process the information acquired, integrate the newly acquired information with their prior knowledge, retain
the integrated information over time and subsequently transfer their learning to new situations. [...] Active learning
emphasizes deep learning, experiential learning, life-long learning, and overall development. Strategically
designed active learning is critical for the overall development of graduate students towards life-long learning and
allows for a more enriching and encompassing education. (D’SILVA, 2010, p.1)
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do arcabouco tedrico que fundamenta o presente estudo e indicar possiveis caminhos para

(re)pensar a temética dentro dos estudos em LA.

2.3.2 O que se fala das Metodologias Ativas de ensino

Para Mota e Rosa (2018), desde os anos 1980, as metodologias ativas [de ensino]
buscam responder aos multiplos fatores que atravessam e interferem no percurso de
aprendizagem, enquanto também se dedicam a fornecer respostas as necessidades des alunes
adquirirem habilidades diversas frente a contemporaneidade. Segundo as autoras, as MAE
surgem a partir da demanda estudantil por ser mais ative e proative, comunicative e
investigadore no processo de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, ao enfatizar o posicionamento das MAE, as autoras argumentam que elas
se opdem a métodos e técnicas que tem como foco a transmissdo de conhecimento, pois elas:

[...] defendem uma maior apropriacéo e divisdo das responsabilidades no processo de
ensino-aprendizagem, no relacionamento interpessoal e no desenvolvimento de
capacidade para a autoaprendizagem. O papel do professor foi também repensado;

passou de transmissor do conhecimento para monitor, com o dever de criar ambientes
de aprendizagem repleto de atividades diversificadas. (MOTA; ROSA, 2018, p.267).

Na atualidade, a preocupacdo com os procedimentos de ensino tem ganhado espaco nas
reflexdes acerca dos processos de ensino e aprendizagem, ficando ao lado das discussdes a
respeito dos conteddos que devem ser ministrados. Desse modo, as técnicas de ensino
tradicional tornaram-se parte de um campo teorico de estudo mais amplo que vai além da
Educacdo, mas que abrange toda comunidade intelectual que tem como objetivo analisar e
estudar suas deficiéncias para que assim seja possivel propor novas metodologias ao processo
de ensino e aprendizagem. (PAIVA et al, 2016).

Assim, ao realizar uma revisdo bibliografica dos estudos acerca das Metodologias
Ativas de Ensino a sua época, Valente; De Almeida; Geraldini (2017) afirmam que a maioria
das pesquisas sobre o tema trata as MAE como sendo estratégias pedagdgicas que tendem a
deslocar o foco do processo de ensino de professore para es estudantes. Com efeito, tal
perspectiva vem a contrastar com a abordagem pedagogica disseminada no ensino tradicional,
centralizado na figura de professore, que transmite 0 seu conhecimento para e aprendiz, segundo
és autores.

Segundo eles, as MAE buscam fomentar ambientes e situacfes de aprendizagem onde
es alunes facam as atividades, enquanto colocam os conhecimentos em movimento, pensem e

conceituem o que eles mesmos estdo fazendo (learning by doing). A partir dessa acdo, es
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estudantes poderiam construir os saberes relativos as atividades que estdo realizando naquele
momento, desenvolver técnicas cognitivas, olhar critico e reflexdo acerca das suas praticas,
promover e receber feedbacks. Com isso, es aprendizes aprendem a interagir com seus parceiros
de sala aula e com e professore. Com efeito, isto assistiria es discentes a fomentar as suas

atitudes e valores pessoais e sociais, segundo és autores.

Em tempo, de acordo com eles, as metodologias ativas de ensino recebem a
caracterizagdo de “ativa”, por serem relacionadas as praticas pedagodgicas que envolvem es
estudantes, a medida que trabalham no sentido de engajar-lhes em atividades praticas, nas quais

eles sdo protagonistas da sua aprendizagem.

Para Borges e Alencar (2014), as MAE sdo formas com as quais professores lancam
méo de ferramentas com o objetivo de conduzir a formacao critica de profissionais das mais
variadas areas. Ao utilizar as MAE, o processo de construcdo da autonomia des estudantes é
favorecido, pois tal perspectiva, segundo és autores, desperta a sua curiosidade, a medida que
estimula os processos de tomadas de decisGes de maneiras individuais e coletivos, advindas das
atividades essenciais contidas na pratica social onde es estudantes convivem.

Ao concordar com és autores, Coorey (2016) afirma que as MAE sdo formas com as
quais estudantes e professores sdo colocados como agentes responsaveis pelo seu aprendizado.
A partir dessa assuncao, e professore atuaria com o objetivo de incentivar e estimular a reflexdo
e a critica des estudantes enquanto conduziria a aula. Contudo, a autora ressalta que o centro
dessa visada seria e aprendizes.

Com efeito disso, de acordo com Leite (2018), as MAE, em seu fazer pratico e tedrico,
“ddo énfase ao papel protagonista do aluno, ao seu envolvimento direto, participativo e
reflexivo em todas as etapas do processo, experimentando, desenhando, criando, com
orientacdo do professor. (p.586-587)” para que tal objetivo seja alcancado, acredito que “os
educadores devem mudar de um paradigma centrado no professor para um paradigma centrado
no aluno. (ROEHL et al, 2013, p.45).

Ao discorrer acerca das posturas e perspectivas que uma visada que privilegie as MAE
no ambiente escolar, RITCHHART et al (2011) afirma:

Se 0 objetivo do ensino é gerar entendimento, os educadores devem passar da
memoriza¢do mecanica de conhecimentos e fatos, conhecidos como "aprendizado de
superficie", para "aprendizado profundo"”, onde o entendimento é desenvolvido por

meio de "processos ativos e construtivos” (RITCHART et al., 2011 apud ROEHL et
al, 2013, p.45).
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Ao levar em consideracdo o exposto anteriormente, observo que Leite (2018) ressalta
que a demanda por uma mudanga nas praticas de ensino tem ganhado espaco de forma
emergente nas Ultimas décadas. Para ele, se tanto as praticas pedagdgicas quanto os métodos de
ensino ndo forem renovadas, processos e conteudos educacionais conhecidos e ensinados por
nos tornar-se-ao irrelevantes, devido ao fato de ndo suprirem as necessidades presentes no
contexto da sala de aula na atualidade.

Assim, para ele, as MAE destacam-se por abrir espago para reflexdo acerca do papel
que professores e alunes tém exercido dentro do processo de ensino e aprendizagem. O autor
ainda argumenta que tais acdes tém como finalidade mudancas nas préaticas de ensino nos
ambientes escolares, que, na maior parte dos casos, ainda estdo alicercados no modelo
tradicional bancério de ensino. Segundo ele, a visada tradicional (notadamente bancéria) a
respeito do ensino envolve a disseminacdo de saberes de forma direta de docente para es
estudantes, o que, de acordo com ele, ndo propicia a multiplicidade de estilos de aprendizagem
existentes. Ao que também acredito e sustento a argumentacdo sobre o tema.

Ao refletir a respeito do posicionamento do autor, Do Carmo (2020) afirma que manter
certas praticas de ensino consideradas obsoletas pode contribuir com a perspectiva de ensino
centrado na figura de professore. Tal fato, segundo elu, pode continuar a distanciar es estudantes
do processo que tem como objetivo construir seu conhecimento de modo pleno e significativo.

Em estudo anterior, Leite (2017) argumenta que as MAE viabilizam a construcdo de
uma formacdo critica e reflexiva de discente, a medida que agiria na construcdo dos seus
préprios saberes. Por sua vez, tal vez favorece a sua autonomia no processo de ensino. Em
tempo, acerca das metodologias ativas de ensino, o autor pontua que:

[...] as metodologias ativas sugerem que o aluno busque o contetido, pesquise e
encontre solugdes para os problemas que se deparam e dessa forma aprendam a
selecionar suas respostas. Elas geram interacBes entre docentes e estudantes nas

atividades académicas, de modo que ndo haja um Gnico detentor pleno e absoluto do
conhecimento. (LEITE, 2018, p.586).

Ao advogar em favor das MAE, Berbel (2011) argumenta que a sua adogdo ao processo
educativo poderia fortalecer a motivacao autbnoma des estudantes no que se refere aos aspectos
do 1) fortalecimento da sua percepcao a respeito de serem origem da prépria acdo 2) quando
sdo apresentadas oportunidades para que haja problematizacdo de situacOes inseridas na
programacédo escolar 3) em consondncia com aspectos que tocam a escolha de conteddo de
estudo, 4) ao passo que haja, dentro desse processo, caminhos possiveis que possam
desenvolver respostas ou solucdes para problemas que demandem formas alternativas e

criativas para a conclusdo do estudo ou da pesquisa.
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Segundo a autora, as MAE trazem em si o potencial de despertar a curiosidade des
estudantes. Para ela, es aprendizes envolvidos nessa perspectiva trazem a baila novos pontos e
elementos a serem discutidos e considerados no transcorrer das aulas ou até mesmo nas
perspectivas demonstrada pelu professore. Ainda, de acordo com ela, ao serem acolhidas e
analisadas, as contribuicdes feitas por parte des estudantes estimulam o sentimento de
engajamento, de percepcdo de competéncia e pertencimento, assim como o sentimento de
persisténcia nos estudos.

Ao elaborar acerca do engajamento no processo de ensino e aprendizagem, Berbel
(2011) observa que:

O engajamento do aluno em relacdo a novas aprendizagens, pela compreenséo, pela
escolha e pelo interesse, é condigdo essencial para ampliar suas possibilidades de
exercitar a liberdade e a autonomia na tomada de decisdes em diferentes momentos
do processo que vivencia, preparando-se para o exercicio profissional futuro. Para

isso, deverd contar com uma postura pedagégica de seus professores com
caracteristicas diferenciadas daquelas de controle. (BERBEL, 2011, p.29).

As consideracBes da autora a respeito do papel do engajamento e do sentimento de
pertencimento promovidos pelas metodologias ativas de ensino, gostaria de acrescentar que, no
presente estudo, pensamentos o0 engajamento mais ligado a motivacao extrinseca e o sentimento
de pertencimento ligado a motivacéo intrinseca. Assim percebo o engajamento como fenémeno
gue ocorre de maneira passageira no transcorrer das aulas de LI a partir de um estimulo externo
gue motiva es estudantes a irem em direcdo de algo proposto pelu professore ou ndo, caso o
estimulo ndo for forte o suficiente.

Contudo, essa “troca” presente na relacdo educadore-educande posta a cabo por
estimulos externos poderia promover ou abrir caminhos para a (re)construcdo de uma
identidade aprendiz de LI. Tal identidade, ao nosso ver, estd presente no sentimento de
pertencimento que motiva aprendizes a atuarem ativamente na aula de LI por um periodo muito
maior e sem necessariamente serem motivados por estimulos externos tais como: pontuagéo,
ganhar um jogo, receber alguma vantagem em sala de aula.

Em tempo, gostaria de aqui marcar que a visada empreendida por nos ndo coloca o
engajamento e o sentimento de pertencimento como em dois polos opostos. Com efeito, penso
0 segundo como horizonte a ser alcancado pelo primeiro, mas sem esquecer a relacéo dialdgica
constante entre ambos, haja vista que os efeitos do engajamento acontecem a curto prazo na
motivacdo de alune e estd mais fortemente ligado as crencas periferias.

Em contrapartida, o sentimento de pertencimento relaciona-se com estruturas cognitivas

e crencas mais centrais que se referem a formacao de uma identidade (sujeito aprendiz de LE e
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LI). Por essa razdo, seus efeitos seriam sentidos na motivacdo de estudante a longo prazo e
assim permaneceriam de modo perene, significativo e ativo por mais tempo.

Com isso posto, concordo s com Berbel (2011) quando ela afirma que as metodologias
ativas podem promover o engajamento e o sentimento de pertencimento des estudantes, porém,
aponto que é relevante reconhecer em quais aspectos da motivacao (extrinseca e intrinseca) as
MAE atuam.

Assim, reconheco e assumo que as MAE podem auxiliar na passagem de uma motivacéo
extrinseca, movida por motivos e razdes fora da cognicdo de estudante, para uma motivagdo
intrinseca. Assim penso, pois assumo que as estratégias de ensino presentes nas MAE colocam
es alunes em posicéo de protagonistas de seu percurso de aprendizagem. Com isso, sustento
que pode haver a (re)construcdo de uma identidade aprendiz de LI menos atravessada por
experiéncias de contato com a LI que ndo sendo unicamente mediadas pelos conteddos
gramaticais descontextualizados da realidade des discentes; como assim esta posto hoje em dia
em grande parte das escolas publicas.

Portanto, observo novamente que as MAE assistem na passagem da motivacao
extrinseca para uma motivacao intrinseca. Sendo a primeira fortemente alicercada em uma
I6gica de troca, que pode promover o engajamento na aula, mas ndo necessariamente de modo
perene, significativo e autbnomo. Em contrapartida, a segunda esta ligada aos mecanismos de
atuacdo do sentimento de pertencimento verdadeiro a posicao sujeito aprendiz de LE/LI que
pode surgir nes aprendizes ao terem contato com a lingua-alvo a partir da perspectiva
promovida pela AA presente nas metodologias ativas de ensino.

Em tempo, ressalto que apesar dessas reflexdes a respeito da motivacao; do engajamento
e do pertencimento ainda estarem em estado embrionario, acredito que seja relevante trazé-las
aqui, pois abrem caminhos para futuras discussdes, reflexdes, questionamentos e
(re)formulacdes a partir do didlogo constante com a sala de aula de LE, especialmente de LI,
onde atuo com maior frequéncia, e com os pares da academia no campo de LA.

Ao elaborar sobre o tema, Bastos (2006) lanca luz para o conceito de “processos
integrativos de conhecimento, analise, estudos, pesquisas e decisdes individuais ou coletivas
com o objetivo de encontrar solu¢des para um determinado problema”. Partindo dessa assung¢ao,
e professore exerce papel de facilitador ou orientador de caminhos para que es alunes possam
conduzir suas pesquisas, refletir e decidir o que devem fazer para alcancar os objetivos
escolhidos.

Segundo ela, através desse procedimento € possivel ofertar meios pelos quais es
discentes podem desenvolver habilidades relacionadas as analises de situacdes com foco nas
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condicdes loco-regionais e trazer solugdes que se alinhem com perfil psicossocial da localidade
onde elus estdo inseridos. Dessa forma, para ela, é possivel tomar as metodologias ativas de
ensino como baseadas em meios de desenvolver o processo de ensino-aprendizagem através da
utilizacdo das experiéncias reais ou simuladas, com o objetivo de promover e fomentar
condicdes necessarias a solucdo dos desafios que surgem em contextos diversos, advindos das
praticas sociais de modo efetivo.

Dessa forma, de acordo com Sobral e Campos (2012), pode-se pensar as MAE como
concepcOes educativas que promovem 0S processos critico-reflexivo onde es estudantes
participam ativamente e se comprometem com sua aprendizagem nesse processo. Assim, 0S
métodos e técnicas inseridos nas MAE atuam no sentido de a) incentivar e propor a criagdo de
situacdes que sirvam ponte para aproximar a critica de alune a sua realidade; b) auxiliar no
processo de criacdo de reflexdes acerca de problemas geradores de curiosidades e perguntas; c)
operacionalizar a disponibilidade de recursos necessarios para o desenvolvimento da pesquisa
e das solucdes; d) identificar e organizar as possiveis solu¢des que mais se adequem a situacdo
e aplicar essas solucdes hipotéticas, segundo elas.

Em tempo, para as autoras, as metodologias ativas de ensino fundamentam-se em
problemas e as que mais se destacam sdo: Aprendizagem Baseadas em Problemas - ABP
(Problem-based learning - PBL) e a Metodologia da Problematizacio (MP). A essas duas posso
acrescentar ainda o Arco de Charles Marguerez?®, Aprendizagem baseadas em Equipe - ABE
(Team-based learning - TBL) e a TBL (Task-based learning), que vem sendo objeto de pesquisa
por parte de Willis (1996, 1998, 2004, 2016) e Van Den Branden (2016), de acordo com Paiva
et al (2016).

De acordo com Mitre et al (2008), as MAE pensam a problematizacdo como uma das
estratégias que posso utilizar nos ambientes de ensino, com a finalidade de alcancar e motivar
es estudantes. Isso ocorre, porque ao se depararem com 0 problema, es estudantes viriam a
examinar, refletir e relacionar as suas narrativas atraves do processo de ressignificacdo das suas
descobertas. Assim, a problematizacdo es encaminharia ao contato com informacdes e com a
producdo do conhecimento, acima de tudo, com o objetivo de fazé-lo solucionar os dilemas e

propiciar o seu autodesenvolvimento, argumentam &s autores.

26 para Berbel (1989), quando e alune consegue completar o Arco de Maguerez, os discentes podem lancar méo
do processo de agdo-reflexdo-acdo, tendo por ponto base a realidade em que esta inserido. Em tempo, segundo
Cyrino e Toralles-Pereira (2004), quando o estudo de um problema esta finalizado em suas etapas, possivelmente,
poderemos perceber novos desdobramentos, que, por sua vez iriam exigir a interdisciplinaridade para a sua
solucdo, a fomentagdo do pensamento critico e a tomada das responsabilidades pela sua prdpria aprendizagem.
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Concordando com és autores, Berbel (1998) acrescenta que a Metodologia de
Problematizagdo (MP) pode ser:
[...] utilizada como forma de estudar, de aprender, tal metodologia se desenvolve
através da investigacdo. N&o a Investigacdo cientifica classica, que tem sido praticada
por pesquisadores propriamente ditos, mas uma investigacdo necessaria para
aprender, que vai além da identificacdo daquilo que ja esta disponivel na literatura. O
confronto entre as percepgdes primeiras dos aprendizes com o conhecimento ja
elaborado, permite uma analise e compreensdo mais profunda, légica e porque nao

dizer cientifica do que acontece na realidade, para se chegar a transformagdo dos
sujeitos e consequentemente da propria realidade. (BERBEL,1995, p.12).

Com isso em mente, destaco que, ao pesquisar a respeito das operacionalizagcdes das
metodologias ativas de ensino, Zayapragassarazan e Kumar (2012) identificaram 04 quatro
categorias de abordagens instrucionais que geralmente sdo usadas em uma sala de aula de
aprendizado ativo. Sdo elas: 1) atividades individuais; 2) atividades emparelhadas; 3) pequenos
grupos informais e 4) projetos cooperativos de estudantes.

Segundo és autores, esses métodos abarcam um vasto campo com atividades como:
mapeamento conceitual, brainstorming, escrita colaborativa, instru¢cdo baseada em caso,
aprendizado cooperativo, interpretacdo de papéis, simulacdo, aprendizado baseado em projetos
(PBL) e ensino em pares. Em tempo, eles argumentam que a escolha dessas opc¢des dependera
do tamanho da turma, do espaco fisico disponivel, dos objetivos da aula, da quantidade de
tempo que o professor pode dedicar a atividade e do nivel de conforto do professor com a
estratégia.

A partir dessa visada, posso acrescentar ainda que:

[...] outros procedimentos também podem constituir metodologias ativas de ensino-
aprendizagem, como: semindrios; trabalho em pequenos grupos; relato critico de
experiéncia; socializacdo; mesas-redondas; plenarias; exposicoes dialogadas; debates
temaéticos; oficinas; leitura comentada; apresentacdo de filmes; interpretacdes

musicais; dramatizacGes; dinamicas ludico-pedagoégicas; portfolio; avaliagao oral;
entre outros. (PAIVA et al, 2016, p.147).

De acordo com Berbel (2011), por mais que se mostre como promissora, uma MAE
sozinha ndo tera a capacidade de transformar o mundo e a educacao; tampouco a habilidade de
fomentar a motivacao autbnoma des estudantes. Segundo ela, para que isso ocorra, € necessario
haver assimilagdo, compreenséo e crenca em seu potencial pedagdgico da parte dos individuos
que estdo nesse contexto.

Ainda, de acordo ela, seria necessario disponibilidade intelectual e afetiva (valorizagdo)
para trabalharem de acordo com a proposta, mantendo em vista as variaveis envolvidas nesse

processo: professores, alunes, material didatico escolar e a propria rotina da escola, que, a
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depender do grau de engajamento dos envolvidos podem ser um fator que dificulte o(s)
objetivo(s) da metodologia escolhida.
Ao refletir acerca da tematica, acredito ser relevante lembrar que:
Estratégias ativas e praticas de ensino e atividades de aprendizagem sdo projetadas
para tirar os alunos de seus livros, as vezes fora de seus lugares, as vezes fora da sala
de aula, as vezes fora da escola e as vezes fora de suas formas familiares de pensar.
Estratégias ativas e préaticas de ensino e atividades de aprendizado tém como objetivo

tornar os alunos participantes ativos em seu préprio aprendizado. (WANDBERG e
ROHNER, 2009, p.164).

Ao refletir a respeito desse ponto, Roehl et al (2013) argumenta que para se introduzir
uma nova estratégia de ensino existe uma demanda no que diz respeito a uma mudanca na mente
des educadores e educandes. De acordo com eles, para que isso possa acontecer, es professores
devem estar dispostes a lancar mdo de alternativas em sala de aula. Ou seja, es educadores
precisam estar abertes a experimentacdo de outros meios que ndo os assim chamados
tradicionais.

Para aqueles professores que desejam experimentar e lancar mao desses novos métodos
e técnicas, autores ainda aconselham que reflitam periodicamente sobre a eficacia da sua pratica
de ensino e ainda ressaltam que es aprendizes podem demandar mais de um semestre para se
adaptarem ao novo método de instrucao e reconhecer seu valor.

Com as reflexdes postas a cabo tanto por Berbel (2011) quanto por Roehl et al (2013),
pontuo que um dos pontos que nos interessa ao refletir acerca das metodologias ativas de ensino
no presente estudo € pensar criticamente a) se seu emprego realmente traz beneficios para o
percurso de ensino e b) quais aspectos a respeito das MAE ainda podem ser consolidados e/ou
configuram-se como espacos a serem explorados, (re)formulados e (re)pensados a partir dos
contextos de ensino e aprendizagem das linguas estrangeiras, em especial, a lingua inglesa.

Com isso posto, observo que na busca por trabalhos e pesquisas que abordem as MAE
nos seus pontos de maior fortaleza e fraqueza e aspectos a serem melhorados e explorados
dentro da pesquisa em LA, encontro uma escassez flagrante no campo de estudo sobre a
temaética.

Acredito que tal fendmeno ainda ocorre pelo fato da topica referente as MAE ainda
serem relativamente recentes nos discursos académicos impulsionados pelos discursos
escolares da atualidade. Observo ainda que o tema ganhara mais notoriedade nos 4 ultimos anos
e que pesquisas desse cunho geralmente necessitam de um periodo maior para a sua coleta de
dados para que seja desenvolvida, analisada e publicada em forma de resultado a comunidade

cientifica.
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Desse modo, 0 cenario que esta posto nos informa que ha (ainda) uma lacuna a ser
preenchida por estudos e reflexdes a esse respeito e sua intersecgdo com o ensino de LE. Tal
concretude nos empurra em busca de pesquisa sobre o tema em outras &reas, como medicina e
enfermagem que ha um certo tém se debrucado a respeito da aplicabilidade das metodologias
ativas de ensino em seus cursos de formacdo de profissionais. Com isso ressalto que essas areas
recentemente tém se dedicado (mesmo que de forma embrionéria) a elaborar a respeito das
fraquezas e fortalezas das MAE em seus percursos formativos a luz da percepgdo des
graduandes.

Com efeito de tal cenério, encontro em Marin et al (2010) e Ribeiro, Albuquerque e
Resende (2020) resultados de pesquisas referentes as fraquezas e fortalezas da aplicabilidade
das MAE que podem nos prover um horizonte de pesquisa que possa nos responder, mesmo
que parcialmente e temporariamente, 0s questionamentos e preocupacoes de Berbel (2011) e
Roehl et al (2013).

Nos resultados obtidos por Marin et al (2010), os participantes da pesquisa relacionaram
sentidos referentes a fragilidade quando perguntados sobre da Metodologia de Problematizagéo
(MP) com o qual tiveram contato durante o semestre. De acordo com és autores, es informantes
(estudantes de medicina e enfermagem) apontaram que rdpida mudanca da metodologia
tradicional para as metodologias ativas [de ensino] fizeram com que eles se sentissem perdidos
na busca por conhecimento, em especial, no que diz respeito as disciplinas basicas de ambos 0s
cursos e que os conteudos foram explorados de modo superficial.

Com isso em vista, és autores argumentam que essa troca de método de ensino feita de
modo abrupto acaba por gerar inseguranca, ¢ medida que demanda grande esforco de alunes e
professores envolvidos no processo. Em tempo, ainda exige uma mudanga no comportamento,
maturidade e organizacdo da parte des estudantes.

A essa perspectiva és autores acrescentam e argumentam que, de inicio, es estudantes
podem sentir a sensacdo de que ndo sabem o que deveriam estar aprendendo. Tal fato decorre
pela falta de familiaridade com o método que, por sua vez, acaba por despertar esse tipo de
sentimento, de acordo com és autores. Eles ainda argumentam que a falta de suporte adequado
do corpo académico e institucional para a implementacdo das MAE nas aulas pode estar
associado ao seu insucesso. Ainda, em conclusdo do tépico, és estudioses afirmam que:

Na utilizagdo de métodos ativos de aprendizagem, evidencia-se a necessidade de
mudanga no papel do estudante, que precisa assumir a responsabilidade pela prépria
aprendizagem. No processo de aprendizagem ativa, o estudante deve ser capaz de

propor questionamentos que tenham relevancia para o contexto, além de soluciona-
los por meio de buscas em diferentes fontes, considerando a necessidade de trazer



93

respostas confiaveis e atualizadas a serem confrontadas nos grupos de discussoes.
(MARIN et al, 2010, p.18).

Complementando as reflexfes des autores, encontro em Ribeiro, Albuquerque e
Resende (2020) resultados que dizem respeito aos desafios que as metodologias ativas de ensino
(MAE) fazem surgir no percurso do ensino no curso de medicina. Para isso, as autoras
entrevistaram estudantes de medicina de uma faculdade no Distrito Federal através de
entrevistas utilizando a técnica de Grupo Focal (GF) com o objetivo de investigar a percepcao
des alunes sobre a presenca das MAE desde seu primeiro semestre.

Com isso posto, as autoras observam que as MAE néo foram suficientes para concretizar
e solidificar a aprendizagem de algumas matérias consideradas pelus como bésicas para a
formacdo do curriculo médico futuramente que devem ser ministradas nos primeiros anos do
curso. Segundo as autoras, es participantes relataram dificuldades em lidar com Aprendizado
Baseado em Problemas - ABP (Problem-Based Learning - PBL) devido ao fato de terem pouca
experiéncia no que se refere o gerenciamento da propria rotina de estudo, no inicio do curso.

Elas ainda ressaltam que alguns participantes argumentaram que aulas expositivas
ministradas por docente seriam mais adequadas a essa fase inicial do curso, devido a relevancia
de tais matérias para o curriculo do profissional de saide em formacgdo. Dessa forma, elas
relatam que em todos 0s GFs existiram participantes que se sentiram despreparados no comeco
do curso em vista da implementacdo da MAE. Segundo as autoras, esse fendbmeno ocorreu
quando es participantes se compararam com outres estudantes que estudaram com o método
tradicional, que é um cenario comum em instituicdes que adotam as metodologias ativas de
ensino, segundo as autoras.

Assim, elas apontam que a resisténcia des aprendizes também se configura como outra
limitacdo da MAE. Isso ocorre devido ao fato de haver uma dificuldade em entender como o
percurso de ensino-aprendizagem ocorre, 0 que, por sua vez, reflete de forma negativa no
aproveitamento dos conteudos no que diz respeito ao aproveitamento dos conteudos, ao passo
que ndo ocorre a adaptacdo ao(s) novo(s) método(s). De modo geral, percebo que, segundo 0s
resultados das autoras, outras dificuldades para implementacdo da MAE séo:

1. Falta de professores capacitados e comprometidos em aplicar o metodo de forma
adequada;

2. Aplicacdo incorreta do método Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) por parte
da instituicgéo;

3. Pouco tempo disponivel para e estudante buscar as informacg6es necessarias, pois a ABP

ndo concebe e docente ministrando aula sobre o conteudo de forma ativa, por essa razéo
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es discentes precisam de mais tempo para pesquisar e consultar a bibliografia a ser
estudada na disciplina.
4. A grande quantidade de contedo em um pequeno espaco de tempo que es estudantes
devem assimilar interferem em sua salide mental, haja vista o grau elevado de abdicacéo
(de atividades de lazer) que o curso exige para dar conta das demandas dos conteddos
que precisam ser aprendidos. (RIBEIRO; ALBUQUERQUE; RESENDE, 2020).
De modo geral, as percepcOes das autoras sobre pode ser exprimida nas afirmacdes a
seguir que constam em seu estudo. Veja:
Apesar dos métodos de ensino ativos estarem relacionados a uma melhor efetividade
do processo de aprendizagem nos cursos da area da Saude, os alunos enfrentam
dificuldade de adaptacdo ao método devido a uma cultura de aulas expositivas
implantada no pais desde a educagéo bésica. H4 um docente expondo um contetido e
um aluno apenas recebendo e reproduzindo passivamente as informacGes

(FERREIRA; MOROSINI, 2019 apud RIBEIRO; ALBUQUERQUE; RESENDE,
2020. p. 10).

Ao elaborar sobre o tema, Mota e Rosa (2018) argumentam que muitos programas em
metodologias ativas foram desenvolvidos e testados e, como resultado desse esforgo, observam
que as diferentes técnicas que compdem as MAE teriam o como objetivo em comum trazer es
estudantes para o centro do percurso educativo. Para isso, busca-se envolvé-lo de maneira ativa
no processo de ensino-aprendizagem. Em tempo, eles destacam algumas estratégias que sao
importantes quando se tem como objetivo introduzir as metodologias ativas de ensino na sala

de aula. Sdo elas:

a) Nunca fale mais do que 10 minutos seguidos;

b) Construa as suas aulas com base naquilo que e alune ja sabe;

c) Implemente estratégias metacognitivas em todas as aulas;

d) Promova o ensino colaborativo;

e) A melhor estratégia é mudar sempre de estratégia;

f) Avaliacdo constante e feedback rapido;

g) Motive! A motivacdo des estudantes condiciona a forma como es alunes aprendem. A
motivacgdo intrinseca e extrinseca desempenha papel importante na aprendizagem des
seus discentes;

h) A resolucéo de exercicios deve ser gradual, por grau crescente de exigéncia;

i) Nunca subestime uma tarefa ou um exercicio;

j) Avaliacdo em pares. (MOTA,; ROSA, 2018, p.267)
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Encaminhando-me para as reflexdes finais acerca do tema, percebo que o discurso em
torno das metodologias ativas de ensino na atualidade faz reacender uma discussdo ha muito
iniciada no campo ensino de lingua inglesa: a procura pelo método perfeito, a abordagem que
melhor faga com que es estudantes se motivem mais nas aulas de LE, em especial, L1 0 a morte
do método. (PRAHBU, 1990; ALLWRIGHT, 1991; KUMARAVADIVELU, 1994, 2001,
2002, 2003, 2005, 2006, 2012). Pensando sobre esse ponto, encontro em Kane (2004) uma
reflex&o pertinente acerca do tema quando assume que ndo se deve engajar em uma busca
obsessiva por uma (melhor) metodologia, pois ela ndo é um fim em si mesma.

A partir dos pontos elencados pelo autor acerca das aulas expositivas e de como elas
podem ser produtivas para 0s contextos de ensino e aprendizagem posso destacar que:

Diferentemente das aulas tradicionais, as aulas (tradicionais) aprimoradas sdo
divididas por atividades de aprendizado ativas. H4 muitas maneiras de pontuar uma
aula, como dar aos alunos a oportunidade de fazer perguntas, fazer uma pausa para
permitir que os alunos comparem idéias, convidar os alunos a escrever e refletir sobre

0 material apresentado e pedir aos alunos que colaborem em pequenos grupos.
(BROMLEY, 2013, p.820).7

Assumo no presente estudo que a metodologia, seja ela qual for, € mais um comeco e
uma abertura para 0s possiveis caminhos que posso trilhar em sala de aula ao lado des nosses
alunes. Retornando para o autor, ele argumenta que uma aprendizagem ativa néo
necessariamente precisa ser cheia de didlogos animados, movimentos fisicos e atividades
emocionantes ligadas a dramatizacdo. Para ele, até mesmo a aula tradicional expositiva tem
espaco no processo de ensino e aprendizagem.

Concordo parcialmente com o autor, assim o fagco no que diz respeito a sua postura com
relacdo a procura incessante por um melhor método de ensino e como isso pode ndo oportunizar
espacos as préaticas que de fato dao resultado dentro da sala de aula simplesmente pelo fato delas
serem lidas como tradicionais.

Contudo, fazendo o papel de advogado do diabo aqui, gostaria de acrescentar que as
aulas tradicionais e expositivas podem coexistir no ambiente escolar, em especial nas aulas de
LI. Acredito que isso ocorreria caso elas sejam parte de um percurso de ensino e aprendizagem

maior; onde facam parte desse ecossistema pedagdgico, outras metodologias ndo-tradicionais,

27 Unlike traditional lectures, enhanced lectures are broken up by active learning activities. There are many ways
to punctuate a lecture, such as giving students the opportunity to ask questions, pausing to let students compare
ideas, inviting students to write and reflect on the presented material, and asking students to collaborate in small
groups. (BROMLEY,2013, p.820)
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tais como: Aprendizagem Baseadas em Problemas (ABP), Aprendizagem Baseadas em Equipe
(ABE) e Aprendizagem Baseada em Tarefas (ABT)?, dentre outros.

Com isso, advogo em favor de um Blended Learning (Ensino hibrido) no sentido de
entendé-lo como espaco de dialogo(s) e desenvolvimento das potencialidades tanto des
aprendizes quanto de professore na esteira do que Kumaravadivelu (1994, 2001, 2002, 2003,
2005, 2006, 2012) chama de P6s-método.

Retornando para as consideracdes de Kane (2004), o autor argumenta que es professores
tém um papel crucial na mediacdo entre os estudantes e 0 método. Ele afirma isso por acreditar
que se es educadores utilizarem de um repertorio amplo de técnicas em conjunto com a intengéo
de criar atividades adequadas para a situacdo de ensino especifico, tais técnicas podem impactar
de modo efetivo na qualidade e no prazer da experiéncia de aprendizagem des estudantes.

Dessa maneira, observo que es professores de LE, em especial de LI, devem ter como
norte o desenvolvimento de um olhar mais atento para as sensibilidades e demandas
educacionais des educandes e “equilibra-las com o que consideram o método objetivamente
apropriado, (...) mesmo que os alunos relutem em tentar algo diferente, isso ndo significa que
ndo podemos incentivar e persuadir. Afinal de contas, educacdo ¢ aprender coisas novas.”
(KANE, p.284, 2004).

Assim sendo, reitero que “cabe ao professor, portanto, organizar-se, para obter o
méaximo de beneficios das Metodologias Ativas [de ensino] para a formagdo de seus alunos.”
(BERBEL, 2011, p.37)

Nos encaminhando para o fechamento do presente topico, trago Do Carmo (2020) que
ao desenvolver uma pesquisa com foco nas crencas de professores de LI em formacdo
continuada sobre o uso e inser¢do da MAE em sala de aula afirma:

[...] as Metodologias Ativas [de ensino] (...) configuram-se enquanto relevantes
ferramenta na promocao da autonomia dos alunos no processo de tomada de decisdo
dentro e fora dos contextos de ensino e nas situaces de convivio social como um
todo. Desse modo, tais técnicas atuam como meio pelo qual poderemos sair de um
processo de ensino-aprendizagem focado unicamente na figura do professor e deslocar
esses olhares para os discentes, quebrando com isso 0s pressupostos do ensino
tradicional, [aquele] somente pautado na memorizagéo de informagdes. Tendo isso

posto, ressaltamos ainda que as Metodologias Ativas [de ensino] sozinhas ndo sdo
capazes de promover essa mudanca. (DO CARMO, 2020, p.28).

Em tempo, 0 autor pontua que para que essa mudanca ocorra seria necessaria uma troca

de visdo, levando em consideracdo que tal acdo deva tomar como base a figura des individuos

28 Em ordem de aparecimento no texto: Problem-based learning (PBL); Team-based learning (TBL) e Task-based
learning (TBL).
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presentes no(s) processo(s) educativos e nas agdes tomadas por parte des professores diante dos
desafios que se apresentarem nessa jornada. Desse modo, segundo com ele, cabe e professore
desempenhar dois papéis na sala de aula: o de facilitadore e de estimuladore das curiosidades
des educandes.

Sendo o desafio de educadore (1) perceber as demandas e necessidades des estudantes;
(2) organizar e (3) propor objetivos de ensino que conversem mais com es aprendizes e suas
necessidades e contextos sociais; (4) crer que, com o uso da MAE adequada, € possivel criar
situacBes de ensino menos tradicionais capazes de conversar de modo efetivo (e afetivo) com
es alunes e colocar em acdo o que Paulo Freire chamou de dialética do conhecimento. Com
efeito, tais promovem a aprendizagem ativa e significativa através do uso das metodologias
ativas de ensino em sala de aula. (DO CARMO, 2020).

Portanto, ao concordar com as reflexGes sustentadas pelo autor, assumo que elas
acreditaram que elas abrem espaco para (re)pensar as possibilidades de langar mao de um olhar
criticamente orientado e propositivo aos escritos considerados seminais a respeito tanto da
aprendizagem ativa quanto das metodologias ativas de ensino na atualidade. Com tal gesto,
finalizo o presente topico nos direcionando para o proximo.

Na tematica a seguir, tratarei de tentar tecer um comentario geral, criticamente orientado
e propositivo a respeito das reflexdes de Bonwell e Eison (1991), enquanto referéncia seminal,
candnica e indispensavel a quem deseja pesquisar sobre 0 assunto, através de uma viagem breve
pela tessitura conceitual desenvolvida por Freire (2018 [1996]) acerca dos processos
educativos. Assim o farei tendo em vista 0s papéis que es educadores e educandes exercem no
percurso de ensino, em especial de aquisi¢cdo de uma lingua estrangeira, tendo em vista as

especificacOes e as demandas singulares presentes no contexto educativo brasileiro.
2.3.3 As tensoes, dialogos e debates no campo de ensino e aprendizagem de LE

Este Gltimo tépico que compde o arcabougo tedrico da presente pesquisa surge muito
mais como uma tentativa de dar contorno as inquietacfes que surgiram a partir da leitura e
reflexdo da visada empreendida a respeito da AA desenvolvida por Bonwell e Eison (1991).
Com efeito, tal inquietacdo concentra-se mais especificamente no que tange a assungdo de
posturas radicalmente orientadas pelus autores, - largamente utilizados em trabalhos da area

sobre o tema até os dias atuais-, no que concerne:
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e O abandono de posturas “tradicionais” no ensino em favor de uma pretensa salvacao
promovida pela Aprendizagem ativa sem uma reflex&o critica e propositiva de solugdes
concretas para o “problema’ apontado por eles;

e Perpassando por uma perspectiva que ndo compreende as especificidades dos contextos
de ensino de nosso pais, sobretudo, de L1, e, desagua na promocao de um discurso sobre
a Aprendizagem ativa muito atrelado ao tecnicismo;

e E, por fim, ndo compreendendo as relagdes estabelecidas em sala de aula por alunes e
professores como ferramenta do pensamento critico que age em favor do
desenvolvimento dos seres humanos nas suas especificidades de forma integral.

Por entendermos que as (MAE) sdo a consequéncia natural do pensamento posto a cabo
pela Aprendizagem ativa (MARTIN, 2018) e um horizonte de praticas de ensino e
aprendizagem a ser alcancado, trago a reflexdo que se segue a respeito de ambas na
contemporaneidade para apontar possiveis contribui¢cfes ao pensamento presente em Bonwell
e Eison (1991) a luz dos postulados de Freire (2018 [1996]).

Assim o faco com o objetivo de quem sabe indicar caminhos para responder questdes
como: Quais critérios é possivel adotar para refletir se uma aula e/ou professore esta
promovendo uma aprendizagem ativa?

Assim, assumo que ler e analisar criticamente 0s escritos des autores possibilitara
conhecer o(s) pensamentos fundantes das concepgdes em torno da AA, levando em
consideracdo que mesmo apos 30 anos as suas reflexdes ainda ecoam em estudos recentes sobre
o tema (PRINCE, 2008; D’SILVA, 2010; ROEHL et al, 2013; MELLO, LESS, 2013;
BROMLEY, 2013; FREEMAN et al 2014; MARTIN, 2018; HARTIKAINEN et al, 2019; DO
CARMO, 2020). Ao passo que ao desenvolver esse exercicio analitico alicercado em uma
perspectiva freireana, poderei lancar luz as possiveis demandas por uma aprendizagem ativa
nos moldes e necessidades do nosso contexto latino-americano, como ja assinalei
anteriormente.

Dessa forma, para refletir a respeito do entrecruzamento de perspectivas presentes tanto
na mirada empreendida por Bonwell e Eison (1991) acerca da Aprendizagem ativa quanto na
visdo acerca das MAE (MITRE et al, 2008; BERBEL, 2011; SOBRAL, CAMPOS, 2012;
BORGE, ALENCAR, 2014; MOTA, ROSA, 2018; LEITE, 2017, 2018; MARTIN, 2018; DO
CARMO, 2020) posso trazer algumas consideracdes a respeito do tema contidas no autor

pernambucano citado acima.
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Como de costume, comeco pelo inicio, em Paulo Freire (2018 [1996])?°, o educando,
inserido dentro do contexto de aprendizagem e ensino, se torna sujeito produtor de
conhecimento a partir da superagdo da sua curiosidade ingénua em favor da construcdo da
curiosidade epistemoldgica posta em curso através das acdes de docente. Assim, percebo que
os dizeres do autor sobre a relacdo docente e discente se alicercam numa perspectiva dialogica,
onde ndo se privilegiam as posicdes pré-estabelecidas em sala (educadore e educandes), ao
passo que ele estabelece a necessidade da construcdo de uma relagcdo baseada em principios
éticos e do dialogo.

Com efeito, dentro de uma perspectiva de ensino e aprendizagem calcada no paradigma
da autoridade-liberdade, estudantes e professores véo se (re)construindo na medida que quem
ensina vai aprendendo ao ensinar, ao passo que es estudantes ao aprender acabam ensinando as
pessoas es ensinam. Deste modo, percebo que as concepgdes do autor se voltam, dentre outras
questdes, para a construcdo de ume professore, que pautado por uma visdo educativa
democratica, desenvolve suas agdes na sala a partir de uma ética centrada, dentre tantos outros
pontos, na humildade da consciéncia da incompletude e inacabamento do ser humano.

Assim fazendo, ele empreende uma visada que coloca o fazer educativo democréatico
em uma esfera de (re)construcdo ad eternum em face da busca pelo ser mais do ser humano.
Tal postura, segundo a visada que assumo a respeito da apreensao dos postulados do autor, nega
o fatalismo do discurso determinista e coloca as relagdes estabelecidas dentro da escola e na
sala de aula como uma experiéncia que deve ser democratica do ponto de vista da ndo-
hierarquizacdo dos saberes, tanto de educadore quanto des educandes.

Em outras palavras, Freire falava da necessidade de se construir profissionais e
percursos de ensino mais conscientes do papel central que tanto professores quanto alunes
exercem no ecossistema da sala. Com isso, acredito que o autor se aproxima das ideias
fundantes do pensamento que sustenta AA e as MAE, pois percebe que a manutencgéo da relagcéo
dial6gica entre es agentes nos ambientes escolares perpassa por uma postura democratica, de
escuta ativa, de responsabilizacdo do(s) ato(s) e comprometimento com mudanca da realidade.

A partir do exposto, acredito que tentar definir o que é Aprendizagem ativa a luz das
reflexdes de Bonwell e Eison (1991) seria um caminho para chegar aos nossos objetivos. Para
és autores, a falta de precisdo era, em sua época, um dos principais impeditivos para defini¢éo
do termo com maior precisdo. Contudo, elus empreenderam uma visao primaria que serve ate

hoje para trabalhos sobre o tema, mesmo que generalista e com falta de foco estabelecido.

29 Vide FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 25 ed. S&o Paulo. Paz e
Terra, 1996.
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Segundo eles, a AA seria definida como qualquer método instrucional que faca com es
alunes se envolvam no processo de aprendizagem. De acordo com és autores, para que ela
ocorra de fato seria necessario que es estudantes desenvolvessem atividades de aprendizagem
significativas ao passo que pensam sobre o que estdo fazendo.

Ao acrescentar a visdo empreendida pelus autores acerca da aprendizagem ativa, Prince
(2004) ressalta que:

Embora essa definicdo [definida por Bonwell e Eison (1991)] possa incluir atividades
tradicionais, como licdo de casa, na pratica, a aprendizagem ativa refere-se a
atividades que sdo introduzidas na sala de aula. Os elementos centrais da
aprendizagem ativa sdo a atividade do aluno e o envolvimento no processo de

aprendizagem. A aprendizagem ativa é muitas vezes contrastada com a palestra
tradicional, onde os alunos recebem passivamente informagBGes do instrutor.

(PRINCE, 2004, p.1).%°

Com isso em mente, convém salientar que Freire (2018 [1996]) toca mais na figura do
educadore e do educande enquanto sua formacédo na e para a vida, enquanto Bonwell e Eison
(1991) ndo mencionam esse topico em suas reflexdes sobre aprendizagem ativa. Com efeito
disso, percebo que sua visada compreende o ensino e aprendizagem, a partir de uma concepgéo
que se fundamenta no aprendizado ativo, onde os professores, inseridos no processo de ensino,
ocupariam a posic¢do de instrutor ou acompanhante da jornada de aprendizado des estudantes.

Com isso, percebo que a perspectiva desenvolvida por eles ndo aborda a questdo da AA
em sua esfera filosofica. Eles apenas colocam em termos praticos quais acdes devem ser
adotadas e quais devem ser abandonadas em favor de uma pratica de ensino “ativo”. Com isso,
eles apenas expdem a necessidade flagrante de um outro caminho ensino e aprendizagem a sua
época, porém ndo aprofundam de onde essa necessidade parte em termos da educacdo como
pratica de algo.

Desta maneira, na empreitada posta em curso pelus autores, o papel de professore apaga-
se na medida que se ndo assume a prerrogativa do conhecimento enquanto algo a ser
(re)construido a partir das relagdes estabelecidas entre professore e estudantes. Em seguida, eles
se referem a demanda por uma AA, assim o fazem embasados na premissa da demanda por um
outro modo de apreensédo do conteudo didatico por parte des estudantes, mas nédo se referem ao
fato de que es estudantes sdo produtos do conhecimento também.

30 While this definition could include traditional activities such as homework, in practice active learning refers to
activities that are introduced into the classroom. The core elements of active learning are student activity and
engagement in the learning process. Active learning is often contrasted to the traditional lecture where students
passively receive information from the instructor. (PRINCE, 2004, p.1).
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A partir desse ponto, o contetdo, o conhecimento e/ou saber ja é algo pronto e
finalizado. Dentro dessa perspectiva, es professores que apenas ministram aulas expositivas
tentam transmitir tal contetido, conhecimento e saber es aprendizes através dessa abordagem,
conhecida como tradicional, estdo em desacordo com a demanda flagrante por novos modos de
ensinar e aprender, segundo o0s estudiosos.

Assim sendo, de acordo com a sua visada, o percurso tradicional apontado por eles néo
seria adequado a partir do momento que aquele conhecimento/saber, que ja estd posto, poderia
ser melhor e facilmente adquirido através de uma abordagem e/ou técnica(s) de ensino outra(s),
leia-se: aprendizagem ativa. Porém, com esse postulado, eles ndo colocam es alunes na posicao
do que Freire (2018 [1996]) chamou de autoria do conhecimento em que eles produzem
conhecimento através da superacdo de sua curiosidade ingénua em favor de uma curiosidade
epistemoldgica.

Deste modo, penso que a visao empreendida por Bonwell e Eison (1991) a respeito da
aprendizagem ativa relaciona-se somente com a superacdo de uma visao tradicional de ensino
(a aula expositiva) em favor de uma outra abordagem que coloque e alune no centro do
aprendizado. Na visdo que estabeleco e assumo aqui, percebemos que tal perspectiva se
configura como algo que poderia e deveria ser (re)pensado, pois, em aula e/ou em uma
determinada trilha de ensino®!, e professore precisardo utilizar-se de uma exposicéo de contetido
ou de instrucdo em algum momento, inevitavelmente. Tal fato poderia vir a acontecer caso
partamos do pressuposto gque estudantes venham a escola com a habilidade de leitura de mentes
e/ou uma capacidade de deducdo capaz de deixar Sherlock Holmes embasbacado.

Dessa maneira, 0 pensamento posta a cabo por Bonwell e Eison (1991) rejeita e exclui
as contribuicOes que aulas expositivas trazem para o percurso de ensino a depender de diversos
fatores como: estilo de aprendizagem des educandes, qual objetivo da aula e quais competéncias
pretendem ser trabalhadas. Deste modo, acredito que na perspectiva des autores reside um
desacordo com o que Freire (2018 [1996]) fala sobre a necessidade de ndo excluir perspectivas
prévias de pronto e imediato.

De certo modo, ao expor suas consideragdes, €s autores apresentam uma Visdo
extremista de desconsideracdo das abordagens e técnica(s) de ensino que ja foram
desenvolvidas dentro do campo da educacgéo. Isso ocorre quando os autores denominam tais
abordagens e técnica(s) como “tradicionais” e ao associar a elas uma série de palavras como:

aprendizagem passiva e ndo reflexiva. Para em seguida compara-las com os sentidos que séo

31 Termo utilizado pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC - 2017)
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relacionados a aprendizagem ativa por eles, tais como: participacdo, engajamento, reflexdo,
pensar sobre 0 que estdo fazendo.

Através desses recursos discursivos, €s autores apontam para a necessidade de
abandonar as aulas tradicionais em favor de uma aprendizagem “ativa”. Contudo, penso que as
reflexdes postas a cabo pelos postulados des autores encenam a visdo e as concepg¢des de ensino
da sua época ha trinta anos e estdo calcadas numa perspectiva tecnicista do processo de ensino
e aprendizagem por mais que a bandeira da aprendizagem ativa seja hasteada em seus escritos.

Com uma visao mais atualizada sobre a questdo (KUMARAVADIVELU, 1994, 2001,
2002, 2003, 2005, 2006; BROWN, 2007; FERNANDES, 2017) assumo que nao seria 0 caso
de abolir a exposicdo de contetido, conhecimento/saber da aula, mas, sim, de encontrar uma
outra abordagem que suscite metodologias e técnicas novas e/ou ja conhecidas para que somem
ao invés de excluir o que de necessario ha nas ditas perspectivas tradicionais de ensino. Nesse
sentido, acredito que as contribui¢fes desenvolvidas pelus autores que se dedicam ao estudo do
Pos-método? para o ensino de linguas e o blended learning seriam interessantes ao refletir
sobre o topico.

Voltando-me para a questao da aprendizagem ativa e do papel de alune dentro da visada
empreendida pelos estudiosos, observo que, em contraste com o que aborda Freire (2018
[1996]), tanto as abordagens de ensino quanto as técnicas associadas a AA atuariam apenas
uma outra forma des aprendizes adquirem o conhecimento j& posto em livros que seria
(re)transmitido pelu professore sem haver uma reflexao critica sobre ele.

Desta maneira, em nossa percepcao, tal fato acaba por ndo colocar estudantes no centro
do processo de ensino e aprendizagem a partir da superacdo da mera (re)transmisséo do
conhecimento e do paradigma do dispenser/container (POLIO, 1987). Em contraste com o0 que
aborda Freire (2018 [1996]), es estudantes, na perspectiva apregoada por Bonwell e Eison
(1991), apenas estaria sendo exposto a outras maneiras de internalizar um conhecimento ja

posto através de uma abordagem de ensino e/ou outras técnicas, mas a questdo do papel que

32 Surgido como uma das possiveis respostas as reflexdes e inquietacdes a respeito do melhor método a ser seguido
em sala de aula (PRAHBU, 1990) e da morte do método (ALLWRIGHT, 1991), o Pés-método é pensado e
proposto por Kumaravadivelu (1994) como uma “alternativa para o método e ndo um método alternativo”, com
essa perspectiva, ele pretendia propor a pedagogia pés-método ao deixar de lado o método, pois o considerava
como sendo gerados tendo por base conceitos idealizados para serem aplicados em contextos também idealizados
(KUMARAVADIVELU, 2003). A sua época, 0 autor considerava o conceito de método muito limitado e
inadequado para abranger de modo satisfatorio o ensino de linguas em suas complexidades, pois deixava de levar
em conta aspectos considerados decisivos como: “cognicdo de professores e alunes; as demandas culturais;
contextos culturais; exigéncias politicas; as limitagdes econdmicas e culturais, entre outros.” (ABRAHAO, 2015,
p.30). Mais informacdes a respeito do P6s-método indico os trabalhos do préprio autor (KUMARAVADIVELU,
1994, 2001, 2002, 2003, 2005, 2006, 2012), SILVA (2004); TEIXEIRA (2011) e ABRAHAO (2015) em lingua
portuguesa.
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elus exercem na (re)construcdo do conhecimento ndo fica clara na visada empreendida pelus
autores.

Assim sendo, ressalto que Freire (2018 [1996]) aponta a (re)construcdo do
conhecimento como necessaria na jornada de busca do ser mais como algo inerente ao ser
humano, com quem esta constantemente inclinade a procura do seu eu completo, haja vista a
sua incompletude. A assung¢éo desse inacabamento, segundo o autor, suscita a necessidade des
educadores e dos educandes em percorrer uma trajetoria educacional que es coloque em posi¢do
de (re)construir o(s) conhecimentos e saberes a elus expostos.

A partir do exposto, acredito que a visada que Bonwell e Eison (1991) empreenderam a
sua época sobre a(s) demanda(s) por outras abordagens e/ou técnicas de ensino apagam e/ou
néo refletem o ensino e aprendizagem como aventura criadora, ao passo que és autores, em seu
exercicio analitico, fecham seus olhos para boniteza singular que é a afirmacdo do educando
como sujeito de conhecimento. (FREIRE, 2018 [1996], p.64).

Continuando em nossa analise, posso perceber que fazendo um exercicio critico dos
postulados des autores a luz do pensamento freireano, verifico que quando eles falam a respeito
das barreiras que impedem es professores (universitarios) de mudarem, eles afirmam que o
ambiente profissional de professore tende a ser estavel e que isso atua como um dos obstaculos
a serem superados na busca pela implementacédo de aprendizado ativo.

Contudo, ao observar o que Freire (2018 [1996]) traz a respeito de como atuacdo docente
que se baseia na fomentacdo da autonomia deveria ser construida, percebo que tal atuacdo
necessariamente passa pela tensdo criada entre o paradoxo da autoridade-liberdade que,
segundo autor, seria um dos pilares da autonomia.

A partir da nossa visada, quando Bonwell e Eison (1991) panfletam pela necessidade de
superacdo do sentimento de estabilidade que es professores adquirem em decorréncia do seu
ambiente profissional, os mesmos discursivizam a necessidade flagrante, ja na sua época, de
lancar olhares para as perspectivas e demandas de ensino des estudantes de modo a conceder-
Ihes liberdade das aulas expositivas e das demais abordagens “tradicionais”.

Tal prerrogativa embasa 0s postulados tedricos da aprendizagem ativa que conhecemos
hoje, porém, nessa reflexdo considera-se a atuagdo de professore como arraigada a imagem de
profissional que precisa sair do lugar comum, de superar as aulas ditas tradicionais, porque o
considerado antigo ndo funciona a luz dos tempos atuais. Tendo em vista 0 engajamento, a
participacao ativa de aprendizes precisa ser preconizada. Nesse ambiente, somente e alune é o
centro do percurso de ensino e aprendizagem no momento em que a sua liberdade é posta a

cabo pelo AA.
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A essa altura e leitore pode estar se perguntando: E e professore? Pois bem, a reflexd@o
desenvolvida por Bonwell e Eison (1991), tende a presumir que a figura do professore e dos
sentidos atribuidos & autoridade des mesmes ¢é apagada em prol de uma narrativa educacional
que coloque a liberdade des estudantes em primeiro, a fim de criar e desenvolver a autonomia®
nes estudantes. Contudo, tal perspectiva entra em desacordo com o que Freire fala a respeito da
construcdo da autonomia se dar a partir da tensdo existente na relagcdo autoridade-liberdade
dentro dos ambientes de ensino.

Nesse sentido, para o autor, a preferéncia do primeiro [autoridade] em detrimento do
segundo traz o autoritarismo, ao passo que o privilégio do segundo [liberdade] em detrimento
do primeiro traz a licenciosidade para os percursos de ensino e aprendizagem. Deste modo,
baseado na reflexdo critica que aqui desenvolvo a respeito dos escritos de Bonwell e Eison
(1991) a luz dos postulados freireanos, posso perceber a preferéncia des autores por colocar a
liberdade des alunes em primazia.

Tal preferéncia, segundo nossa perspectiva, assiste a quebra da figura de professore
enquanto detentor do conhecimento e dos saberes, fomenta a ndo hierarquizacdo de posicoes
em sala de aula, possibilita a maior interacdo entre es discentes. Assim, 0s pontos citados
anteriormente ainda sdo avancos significativos para o campo da educacdo, mas apaga o papel
de professore no processo de ensino e aprendizagem ao ndo atribuir e docente um papel mais
claro daquele que vé além do de instrutore para execuc¢do de determinada atividade.

Dito de outro modo, vislumbro que a questdo principal do que faltaria na reflexdo
desenvolvida pelus autores sobre aprendizagem ativa, enquanto outro modo de fomentar o
ensino e aprendizagem fora de uma perspectiva somente tradicional, encontra resposta nos
escritos de Freire (2018 [1996]) quando o pernambucano aponta para a necessidade de
promover simultaneamente a liberdade de alune e da autoridade de professore

Deste modo, sustento que a reflexao posta a cabo pelos pensamentos de Bonwell e Eison
(1991) deve-se acrescentar a possibilidade da atuacdo docente como poténcia organizadora das
atividades, mantenedora do clima de ensino, incentivadora das potencialidades des estudantes,
reflexiva critica da realidade e mediadora dos conhecimentos e saberes.

Assim, ao encaminhar-me para a parte final do topico, indico que ao considerar a
promocédo da autonomia como um dos horizontes com os quais e professore de lingua inglesa

deve estar alinhado; levando em consideracao o que foi exposto até aqui, gostaria de indagar se

33 Acredito que seja relevante citar que Bonwell e Eison (1991) n&o citam expressamente a palavra autonomia em
seus escritos sobre aprendizagem ativa. O termo torna-se mais presente em estudos posteriores sobre o tema como
o texto de MARTIN (2018) dentre outros.
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apenas colocar es estudantes para se movimentar em sala, fazerem alguma atividade motora
sozinhes € promover a sua autonomia?

A aprendizagem ativa e as metodologias ativas de ensino por si s6 sdo sinénimos de
autonomia em sala de aula? Acredito que esse € um outro ponto relevante que se deve levar em
consideracdo quando temos como objetivo compreender a forma com a qual a autonomia des
estudantes é enxergada pelos Bonwell e Eison (1991) e por Martin (2018).

Ao discorrer sobre o tema, Freire (2018 [1996]) afirma, dentre tantas outras coisas, que
para ser autbnomo e educande demanda (re)construir o(s) conhecimento(s) postos a cabo pelos
conteudos na sala de aula, mas, tanto em Bonwell e Eison (1991) quanto em Martin (2018)
pouco se fala desse aspecto.

Com isso posto, ao dedicar-se a tarefa de expor o que vém a ser as Metodologias Ativas
[de ensino], Martin (2018), apoiada nos dizeres de Bonwell e Eison (1991) sobre Aprendizagem
Ativa, deduz que a autonomia sera uma consequéncia do processo de insercdo das MAE em
ambientes escolares, mas ndo toca em um aspecto imprescindivel para a fomentacdo dessa
autonomia: e alune enquanto (re)construtor do conhecimento.

Observe as palavras da autora sobre o que Metodologia Ativa (de ensino):

A Metodologia Ativa [de ensino] deriva do termo ‘aprendizagem ativa’, que foi
definido por Bonwell e Eison (1991) como ‘qualquer método instrucional que envolva
os alunos no processo de aprendizagem’, ou seja, as técnicas de aprendizagem ativa
requerem que os alunos fagcam atividades de aprendizagem significativas., pensem
sobre 0 que estdo fazendo enquanto se apoderam de seu préprio processo de
aprendizagem. Portanto, pode-se deduzir que, para que 0s alunos aprendam, eles
devem fazer mais do que apenas ouvir e, além disso, devem se engajar em tarefas de
pensamento de ordem superior, como andlise, sintese e avaliagdo de sua propria
aprendizagem para estar ciente das estratégias. utilizado para alcancar qualquer

conhecimento especifico, o que leva a aprendizagem e autonomia ao longo da vida.
(MARTIN, 2018, p.1).3

Na visada empreendida pela autora, apenas o cumprimento dos requisitos citados acima
seria necessario para o pleno desenvolvimento da autonomia nes educandes, porém, ela néo cita
o0 papel do (re)pensar desses conhecimentos e saberes aprendidos pelus estudantes como ponto
a ser necessario na fomentagdo do sujeito alune autbnomo como aponta Freire (2018 [1996]).

Parece-nos que, assim como em Bonwell e Eison (1991), a autora apaga e/ou nao reflete mais

34 Active Methodology derives from the term ‘active learning’, which was defined by Bonwell and Eison (1991)
as ‘any instructional method that engages students in the learning process’, that is to say, active learning techniques
requires students to do meaningful learning activities, think about what they are doing while taking hold of their
own learning process. Therefore, it can be deduced that for students to learn they must do more than just listen
and, what is more, they must engage in higher-order thinking tasks such as analysis, synthesis and evaluation of
their own learning to be aware of the strategies used to reach any specific knowledge, this leading to lifelong
learning and autonomy. (MARTIN, 2018, p.1).
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detidamente sobre a importancia de considerar o processo de aprendizagem e ensino como algo
em processo de (re)construcdo ad eternum por parte dos educadores/ras e educandes.

Assim sendo, ressalto que a perspectiva empreendida por nés, notadamente alicercada
em uma compreensdo contemporanea para os estudos em LA (MOITA LOPES, 1996, 1998,
2000, 2009; LEFFA, 2001; KUMARAVADIVELU, 2005; MENZES, SILVA e GOMES, 2009;
KLEIMAN, VIANA, DE GRANDE, 2019) nédo exclui as reflexdes desenvolvidas por ambos
e/ou tenta diminuir o que suas observagdes trazem a respeito do que seriam as metodologias
ativas de ensino e a aprendizagem ativa.

Em nosso gesto analitico critico indico para uma concep¢ao que entende o processo de
ensinar e aprender como uma rotina que envolve bem mais que adquirir conhecimentos e
saberes de um modo mais facilitado através de outras técnicas e metodologias (ainda) ndo
chamadas de tradicionais pelas novas ondas sobre ensino e aprendizagem de lingua inglesa que
surgem de tempos em tempos.

Desse modo, a concepgao que adoto aqui baseia-se nas maneiras possiveis que a relagcdo
educadore, educandes e conhecimentos e saberes possam coexistir na sala de aula como
dimensoes que dialogam entre si a partir de uma perspectiva democratica e critica pautada pelos
preceitos éticos e vivenciadas sob tensao existente entre autoridade e liberdade que fundamenta
a autonomia. Como ndo posso furtar-me ao exercicio da autoria, repito que tal perspectiva
adotada por mim se relaciona com a busca pelo que Freire (2018 [1996]) chamou de ser mais
em face da consciéncia do inacabamento e incompletude do ser humano no mundo como ja
citado anteriormente.

Do modo que o atual estado da arte sobre Aprendizagem Ativa e Metodologias Ativas
de ensino estd posto em ambos os textos lidos, parece-nos que as MAE seriam apenas um
caminho mais “participativo” para fazer com que estudantes internalizem e/ou adquiram o
conhecimento que estad posto (sem meios a ser (re)construido por parte tanto de educandes
guanto de educadores).

Desta maneira, percebo que as bases filosoficas que servem de sustentacdo ao
pensamento des autores apagam a relevancia que € considerar 0s processos educativos como
acdo que ocorre entre pessoas e, que € passivel de (re)construcdo tanto por parte des educadores
quanto dos educandes. Tal (re)construcdo seria possivel tendo em vista a leitura de mundo que
ambos trazem consigo e as leituras da(s) palavra(s) que exercerdo nos processos educativos.
Em tempo, acredito que um dos caminhos possiveis para que tal fendmeno ocorra, esta
circunscrito no ciclo continuo de observacdo-reflexdo-acdo que Kumaravadivelu (2003) traz ao

(re)pensar suas reflexdes acerca das Condi¢es Pds-método arguidas por ele em 1994,
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Assim sendo, gostaria de chamar atencdo para o fato de que concep¢do postas em
Bonwell e Eison (1991) e posta, também, em parte, nas assungdes de Martin (2018) (do que
seriam tanto AA quanto metodologias ativas de ensino) chama bastante atencdo para a
relevancia da necessidade de centralizar os processos de ensino e aprendizagem nes estudantes,
porém, como disse acima, ndo trazem es estudantes como possivel (re)construtor desse
conhecimento. Tal fato acaba por ir de encontro com os dizeres que Freire (2018 [1996])
apregoa sobre como se devem desenvolver as reflexdes tedricas e praticas sobre 0s processos
de ensino.

Com isso em mente, parece-nos que as reflexbes desenvolvidas sobre AA e MAE
presentes nes autores citados anteriormente colocam o conhecimento em um lugar de néo
abertura, como algo posto que ndo pode vir a ser questionado ou (re)construido, (re)pensado,
quase como intocavel. Deste modo, observo que és autores e a autora, como ja disse,
encapsulam tanto as metodologias ativas de ensino quanto a aprendizagem ativa como meios
ndo tradicionais para adquirirem conhecimentos j& postos e fossilizados.

Assim, vislumbro que tal empreitada silencia e desestimula a curiosidade
epistemolodgica que tanto Freire (2018 [1996]) cita. Isso ocorre pois tal visada fecha e limita os
caminhos para uma compreensdo do conhecimento pautado atraves de reflexdo critica,
(re)experimentacOes e agdes. Nesse sentido, o ser ativo na sala estaria relacionado muito mais
com a acdo de adquirir e internalizar conteidos, conhecimentos e saberes programaticos através
metodologias e técnicas que colocam es alunes em acdo, e quando digo acdo, estou falando
mais sobre 0 movimento do que fato o pensar criticamente sobre o(s) conhecimento(s) e o(s)
saber(es) que os conteidos programaticos trazem em si.

Encaminhando-me para as disposi¢Oes finais desse tdpico, parece-nos propositivo
apontar algumas respostas as perguntas que fiz no inicio do texto nas consideracGes iniciais:
Quais critérios sdo possiveis de adotar para refletir se uma aula e/ou professore esta

promovendo uma aprendizagem ativa?

Antes de mais nada, ressalto que, em virtude da complexidade da(s) possiveis respostas,
a postura que adoto aqui estd muito mais calcada numa perspectiva reflexiva-critico-
propositiva, ou seja, ndo nos interessa esvaziar o debate, tampouco as questdes que podem vir
a surgir a respeito do tema, e sim refletir criticamente e quem sabe propor caminhos a serem
explorados em trabalhos posteriores.

Assim, afastando a ideia de prover algum sentido de acabamento para o tema ou esvaziar

as discussoes, e, sobretudo, pensando o entrecruzamento dos postulados presentes nas reflexdes
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postas a cabo nas subsecBes anteriores, quando penso quais critérios é possivel ter em mente
para refletir se uma aula e/ou professore estd fomentando a AA, estabeleco que tal fendbmeno
esta presente na aula de LI e na prética de ensino de professore quando:

e Es estudantes sentem-se ouvides, ou seja, quando percebem que suas necessidades e
demandas educacionais sdo levadas em consideracao e apreciadas por parte de docente.
Em outras palavras, refiro-me a chamada ndo hierarquizacéo da relacdo professore-
alune e vice-versa e com isso e é colocade no centro da aprendizagem;

e E professore, ao ouvir as necessidades des estudantes, traz a sala de aula questdes
relevantes a realidade e contexto social imediato des aprendizes. Es educadores assim
procederiam tendo em vista que promover a contextualidade assiste no processo de
construcdo da motivacdo (intrinseca e extrinseca), tanto atraves do engajamento quanto
do sentimento de pertencimento;

e E professore promove um senso de ensino e aprendizagem de LE pautado na
coletividade e mediado pela colaboracéo e participacdo ativa des educandes quanto de
professore. Tendo como objetivo a superagdo de uma logica individualista de
aprendizagem que isola es estudantes em pequenos grupos ou até mesmo sozinhe.
Assim procedendo por entender que tal logica ndo promove a interacdo e a
(re)construcdo do conhecimento e dos significados através da troca de ideia e do debate
democrético;

e E professore, durante o planejamento e execucdo da aula, leva em consideracéo,
privilegia e promove a aquisicdo das 12 habilidades necessarias para o Século XXI3®
(Pensamento critico; Criatividade; Colaboracdo; Comunicacdo; Letramento da
informagdo; Alfabetizagdo midiatica; Alfabetizacdo em tecnologia; Flexibilidade;
Lideranga; Iniciativa; Produtividade; Habilidades sociais®®) como horizonte a ser
alcancado pelus alunes nas aulas de LE, especialmente de L1I.

Como um reflexo dos critérios que adoto acima para possivelmente entender se uma(s)
aula(s) e/ou professore estd promovendo a Aprendizagem ativa na(s) sua(s) aula(s), e, por
entender as (MAE) como um horizonte de praticas e técnicas a ser alcancado dentro da

perspectiva que assume o pensamento em torno da AA, delineia-se o caminho para tentar

35 Ppara mais informacdes sobre as 12 habilidades necessarias para o Século XXI, vide:

https://www.aeseducation.com/blog/what-are-21st-century-skills
36 Em ordem de aparecimento no texto: Critical thinking; Creativity; Collaboration; Communication; Information
literacy; Media literacy; Technology literacy; Flexibility; Leadership; Initiative; Productivity; Social skills.
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responder: Quais caracteristicas podem ser consideradas como primordiais para que e

professore seja considerado “seguidor” das Metodologias ativas de ensino?

E professore precisa estar aberto ao didlogo com es estudantes sobre as questdes
relativas a sala de aula por meio de uma comunicacao acolhedora, propositiva e ndo
violenta;

Estar inclinado a trazer es estudantes para o centro do ensino e aprendizagem, ouvindo
e refletindo sobre suas necessidades e aspira¢des educacionais enquanto aprendizes de
LE tanto quanto for necessario, mas ndo se anular nesse processo;

Direcionar a aula de LE a promocdo e desenvolvimento do pensamento critico
(reflexivo) des estudantes para ir aléem da resolugdo de problemas;

Entender que a fomentagdo do senso de coletividade através de atividades e projetos na
sala de aula, dentre outras acdes, promove a observacdo, a reflexdo critica, a
consolidacédo e/ou (re)construcdo do conhecimento por meio das perspectivas, saberes
e crencas des aprendizes. Tal fato, por sua vez, assistiria na construcéo dos significados
negociados a respeito da lingua-alvo e da CA des alunes;

Privilegiar atividades e projetos que promovem a constru¢do da autonomia des
estudantes por meio do acompanhamento da execucdo, do feedback preciso, propositivo
e encorajador;

Dar instrucdes claras e precisas de como es estudantes devem desenvolver, responder,
construir, lidar, agir sejam em sozinhos, em pares e/ou em grupo, com a(s) atividades
e/ou projetos propostos em sala de aula;

Em tempo, é proveitoso lembrar que tais critérios e caracteristicas podem aparecer em

maior ou menor frequéncia no percurso educativo des professores de LE, em especial LI. Ainda,

ressalto que tais pontos podem sofrer alterac6es a depender do contexto de ensino onde as aulas

se desenvolvam. Os pontos que sdo possiveis de levar em consideracdo em pesquisas de campo

sobre o tema seriam:

Quantidade de estudantes na sala, pois, existe uma grande tradi¢cdo da escola publica
brasileira em superlotar as salas com estudantes;

A quantidade de aulas de LE ou LI disponiveis por turma, pois, com a larga
implementacdo da BNCC (Base Nacional Comum Curricular) e dos itinerarios
formativos, até o ano de 2024 a quantidade de aulas por turma do ensino medio sera
reduzida para apenas uma aula por semana em cada turma, somando assim um total de

4 aulas por més;
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e A (falta de) disponibilidade de recursos didaticos presentes nos ambientes de ensino em
conjunto com a falta de valorizagdo de profissional docente da educagio basica.®’

Assim penso, pois, a intencdo aqui ndo € prover uma teoria geral a ser (re)aplicada em
diferentes situacdes, e sim, indicar pontos que podem ser relevantes na pesquisa de campo,
especialmente essa pesquisa, quando lidamos com ardua tarefa de observar, analisar e
interpretar o fendmeno da Aprendizagem ativa e das MAE nas aulas de LI e das crengas
manifestadas ou ndo des professores.

Ao considerar 0s aspectos apontados acima, portanto, acredito que para pensar em
Aprendizagem Ativa e em Metodologias Ativas de ensino a brasileira, (ou seja, frente as nossas
necessidades educacionais flagrantes), temos que (re)pensar em qual estagio estdo as nossas
aulas no que tange ao pensar critico mediado, dentre outras coisas, pelas MAE.

Portanto, as reflexGes que permanecem acerca desta questdo centram-se em trés
caminhos de autorreflexdo: 1) se estamos apenas pondo es alunes para se movimentarem em
sala, 2) o que elus aprendem e ensinam criticamente ao formarem duplas? Por fim, pensar se
estamos abertes a oferecer para além disso, ou melhor, junto com isso, um ambiente onde o

pensar criticamente e o questionar tem lugar em face de uma verdadeira autonomia.

87 A esse ponto, gostaria de anexar a fala da professora Amanda Gurgel, que & época expds suas angustias, dores
e revoltas com relagdo a situacdo da educacdo no Rio Grande do Norte (RN) e no Brasil, apontando em sua parte
a falta de recursos didaticos, infraestrutura e a desvalorizacdo des professores. Vide: https://youtu.be/yFkt0O7lceA



https://youtu.be/yFkt0O7lceA

111

3 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Na secdo anterior, apresento o referencial que fornece sustentacdo teorica para a
presente pesquisa. Nesta secdo, apresento os materiais e métodos de analise, com isso em mente,
na secdo 3.1, descrevo o método e a abordagem adotada para a pesquisa. Descrevo o contexto
em que o estudo foi realizado e es professores-participantes da pesquisa nas se¢oes 3.2 e 3.3.

Posteriormente, apresento e descrevo o0s instrumentos de coleta/geracéo de dados, assim
como se desenvolveu esse percurso, na etapa posterior 3.4. Por fim, na parte final da mesma,
descrevo os procedimentos para analise dos dados na secéo 3.5 e as categorias iniciais de analise

que serdo adotadas na se¢do dedicada a andlise e discussao dos dados.

3.1 TIPOLOGIA DA PESQUISA

Como abordado nas etapas anteriores, o0 presente estudo versa a respeito das crencas de
professores de LI acerca das MAE e suas praticas de ensino na sala de aula de LE com o foco
principal no universo de significados que es informantes fornecem para as suas crencas em
contraste com sua préaxis educativa. Com isto posto, posso afirmar que a presente pesquisa
fundamentalmente usa 0 método qualitativo de pesquisa. Assim, sustento tal perspectiva por
estar em acordo com o que Bogdan e Biklen (1991) pensam ser as caracteristicas de um
paradigma qualitativo de pesquisa.

Segundo és autores, tal método € caracterizado [dentre outras coisas] por estar inserido
onde 1) de modo predominantemente, os dados sdo descritivos; 2) é dada maior énfase ao
processo do que o produto da pesquisa; 3) os relatos produzidos pelus participantes da pesquisa
que produzem significados sdo de extrema relevancia para o estudo.

Com efeito de ilustracdo da nossa argumentacdo, trago abaixo um quadro com a

pergunta de pesquisa que da norte para o presente estudo:

Quadro 4 — Pergunta de pesquisa

Qual a relacdo que se estabelece entre as crencas de professores de lingua inglesa de duas
escolas publicas em Jaboatdo dos Guararapes - PE e suas praticas docentes em sala de aula,
tendo em vista a presenca, a insercéo e o uso das metodologias ativas no percurso de ensino

e aprendizagem de inglés?

Fonte: autoria prépria (2023)
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Tendo em consideracdo que estabeleco o0 método qualitativo como carater de pesquisa,
vale ressaltar que, de acordo com Liberali e Liberali (2011) o método qualitativo:
[...] trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das
crencas, dos valores e das atitudes que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo
de variaveis (Minayo, 1993). Esse método ocupa-se, principalmente, do estudo dos
significados das a¢des e das relacdes humanas. Nascido no berco das ciéncias sociais,
esse método apareceu contrapondo-se a visdo quantificadora da realidade. Tendo
como base pesquisas de cunho interpretativistas, o foco do método qualitativo era
perceber a realidade a partir dos significados, portanto, a subjetividade passa ser o
fundamento do sentido da vida social. Os pesquisadores ndo mais quantificam, mas
focalizam sua atencéo na compreensdo e explicacdo das relacGes sociais explicitadas
na vivéncia, experiéncia, cotidianidade das a¢fes humanas em relacdo estreita com a
compreensdo das estruturas e instituices que a compdem (Minayo, 1993). (...)
Segundo Pereira (1999), com base em Greenhalgh e Taylor (1997 apud Pereira, 1999),
0 método quantitativo de analise serve para mostrar padrfes que emergem na propria

analise qualitativa. Essa é uma das razdes para que Pereira (1999, p. v22), considere
extemporanea e inapropriada a oposi¢do entre esses métodos. (p.21)

Desse modo, ao discorrer a respeito da abordagem qualitativa, Paiva (2019) afirma que
tal empreitada acontece no mundo real com a finalidade de a) compreender; b) descrever e c)
explicar acontecimentos sociais tendo seu universo interior como ponto de partida e através de
formas diferentes. Essas formas incluem “andlise de experiéncias individuais ou coletivas, de
interacGes, de documentos (textos, imagens, filmes ou mdsica) etc. Esse tipo de pesquisa é
também chamada de pesquisa interpretativa ou naturalista” (PAIVA, 2019, p.14).

Ao revisitar os postulados de Larsen-Freeman e Long (1991), Brossi (2008) sustenta
que de acordo com és autores, a pesquisa qualitativa € caracterizada pelo direcionamento em
decifrar atitudes através do comportamento humano a partir do universo individual da propria
pessoa. Enquanto, para Marconi e Lakatos (2003), uma pesquisa de natureza qualitativa
preocupa-se em interpretar os dados, ao passo que ele pode fornecer andlises detalhadas a
respeito das investigacGes, habitos, atitudes e tendéncias de comportamento.

Ja, para Almeida Filho (2005), ainda de acordo com Brossi (2008), a visada qualitativa
de pesquisa lida com dados singulares e Gnicos. Tendo maior proximidade com a realidade,
haja vista que a observacéo é natural, ao utilizar-se de métodos variados e subjetivos, no qual o
centro seja o processo em andamento. Para o autor, tal agao privilegia e “proporciona uma visao
émica dos dados, buscando compreender e interpretar, com profundidade, o comportamento das
pessoas envolvidas no processo”. (p.62)

De acordo com a visada empreendida por Albertin (2022) a respeito dos postulados de
Marconi e Lakatos (2003), posso estabelecer ainda que, para elas, a metodologia qualitativa tem

como preocupag¢ao central uma analise interpretativa, onde sejam priorizadas “as significagdes,
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0S possiveis motivos, as crencas, os valores que perpassam os dados. Enfoca, ainda, a descrigcdo
do que esté sendo analisado e ndo se ocupa do que é mensurado numericamente. (p.65).

Com isso em mente, destaco que, ao discorrer a respeito das reflexdes de Peroni (s/d),
Araujo (2020) afirma para que, para o autor, “o enfoque qualitativo segue a ldgica indutiva, ou
seja, se baseia na exploracdo e descricdo de uma perspectiva tedrica, e ndo precisa,
necessariamente, testar hipoteses.” (p.52).

Tendo em vista a argumentacao des autores e das perspectivas que Erickson (1986) traz
a respeito do tema, percebo que o presente estudo se classifica como inserido no
modelo/paradigma qualitativo-interpretativista de analise. Ao definir tal paradigma, Liberali e
Liberali (2011) assim o fazem contrastando-o com o0s postulados do positivismo, tendo em vista
que essa visdo toma a realidade com em si mesma e vislumbra seu objeto de pesquisa com um
sistema fechado em si mesmo, estabelecendo assim um afastamento entre e sujeite e o objeto
de estudo. Em contrapartida, o paradigma interpretativista enxerga os dados como relativos a
um sistema e esquema simbolico formados por um constructo de termos, conceitos e rétulos.

De acordo com és autores, nessa perspectiva, a interpretacao torna-se a mola propulsora
da pesquisa, ao passo que tenta prover transparéncia e coeréncia, ao que o paradigma positivista
deixa escapar os olhos. Nessa visdo, a esséncia do objeto, segundo ela e ele, seria maltipla, ou
seja, “o mundo seria feito de possibilidades” (p.19), ao passo que a compreensdo [de tais
possibilidades] seria a pedra que fundamenta o paradigma interpretativista de pesquisa. Em
palavras finais, ela e ele nos lembram que:

Nesse enfoque interpretativista, a visdo do mundo social estaria pautada por critérios
emergentes e especificos, determinados por relacGes simbdlicas sustentadas por
processos continuos de interacdo humana (Smircich,1983 apud GIROD-SEVILLE e
PERRET, 2001). [...] A pesquisa realizada dentro de um paradigma interpretativista
teria como funcdo essencial a possibilidade de encontrar os sentidos dados a realidade

pelos agentes, e nao controlar essa realidade, preocupagéo esta tipica do paradigma
positivista. (LIBERALI; LIBERALLI, 2011, p.19).

Ao debrucar-se nos estudos des autores, Albertin (2022) assume que, em contraste com
a visao positivista, o paradigma interpretativista observa os dados em sua relagdo com um
sistema simbdlico que os recobre e assume uma relagdo de maior aproximagdo entre e
pesquisadore e o fendmeno analisado. Ainda, segundo a autora, o interpretativismo, do mesmo
modo que a LA, pensa o objeto em sua multiplicidade e complexidade e, com isso, levanta a
bandeira da possibilidade da existéncia de diversos pontos de vista e interpretacdes a respeito
de um mesmo objeto [ou fenbmeno] de pesquisa.

Tendo como base a tipologia e paradigma de pesquisa na qual o presente trabalho se

enquadra [qualitativa-interpretativista], posso ainda caracteriza-lo, segundo os postulados de
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Paiva (2019) como sendo de Natureza basica, pois tem como (um dos objetivos) “aumentar o
conhecimento cientifico, sem necessariamente aplica-lo a resolu¢ao de um problema”. (p.11),
a medida que de Género tedrico, pois “se propde a estudar teorias, [re]construir ou modificar
uma teoria ou ainda contribuir com novos conceitos”. (p.11), sendo classificada como Fonte
de informacao primaria, pois “se baseia em dados coletados pelo proprio[/re] pesquisador[/re]
como, por exemplo, um banco de dados criado por ele[/lu], notas de campo. gravacdes feitas
em grupo de alunos[/as/es] aprendendo uma lingua.” (p.11), através da Abordagem qualitativa
“também conhecida como pesquisa interpretativa ou naturalista, como adiantei no inicio do
capitulo.” (p.14).

Ainda, a partir dos apontamentos da autora e suas assunc¢des, argumentos que a presente
pesquisa em seu Objetivo é considerada por nds, mesmo que de modo preliminar, como sendo
Descritiva, pois “como (um dos) alvo[s] descrever o fenomeno estudado ¢ “ndo esta interessado
no porqué, nas fontes do fendbmeno; preocupa-se em apresentar suas caracteristicas”
(GONSALVES, 2003, p.65). (...) [Assim] “[a] pesquisa descritiva observa, registra, analisa e
correlaciona fatos e fendmenos (variaveis) sem manipula-los”. (p. 14).

Assim, de acordo com as reflexdes da autora, posso enquadrar o presente estudo tendo
por base os Instrumentos de coleta dos dados, nesse caso, esta pesquisa enquadra-se como
sendo uma pesquisa etnogréafica (p.15), pois, de acordo com Nunan (1992 apud PAIVA,
2019), “a pesquisa etnografica é feita na perspectiva-naturalista-ecolégica e tem como
"principio central, a crenca de que o contexto no qual ocorre 0 comportamento tem uma
influéncia significativa sobre esse mesmo comportamento”. Por essa razdo, tal tipo de
investigacdo ndo é desenvolvida em laboratério. (PAIVA, 2019).

Com isso, posso perceber que, na pesquisa etnografica, de acordo com a autora:

Os dados séo gerados essencialmente por observacdo e entrevistas. Outras formas
fontes sdo: gravacdes em audio e video, fotografias, artefatos produzidos pelos grupos,
didrias de aprendizagem, trabalhos de alunos[/nes], planejamento, relatdrios,
informacdes pessoais sobre os[/es] alunos[/nes] e suas familias. (PAIVA, 2019, p.80-
81)

Com o observado pela autora, ressalto que a presente pesquisa estd inserida em um
contexto etnografico, pois um dos meios de coleta dos dados é a observacdo-participante,
mesmo com as ressalvas apontadas por Johnson (1992) com relacdo ao tempo de permanéncia
do pesquisador em campo®.

Acerca da pesquisa de campo, Marconi e Lakatos (2003) afirmam o seguinte:

38 para mais informagdes vide PAIVA, V.L.M. de O. Manual de pesquisa em estudos linguisticos. S&o Paulo:
Parabola, v. 157, 2019. p.81-82.
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Pesquisa de campo €é aquela utilizada com o objetivo de conseguir informacoes e/ou
conhecimentos acerca de um problema, para o qual se procura uma resposta, ou de
uma hip6tese, que se queira comprovar, ou, ainda, descobrir novos fendmenos ou as
relagGes entre eles. Consiste na observacdo de fatos e fendmenos tal como ocorrem
espontaneamente, na coleta de dados a eles referentes e no registro de variaveis que
se presume relevantes, para analisa-los. A pesquisa de campo propriamente dita "nédo
deve ser confundida com a simples coleta de dados (este Gltimo corresponde a segunda
fase de qualquer pesquisa); é algo mais que isso, pois exige contar com controles
adequados e com objetivos preestabelecidos que descriminam suficientemente o que
deve ser coletado” (Trujillo, 1982:229). (p.186).

Deste modo, sustento que a presente pesquisa etnografica sera conduzida pela
observacao-participante. De acordo com Lakatos e Marconi (2003), esse tipo de coleta de dados
consiste “...] na participacao real do pesquisador com a comunidade ou grupo. Ele se incorpora
ao grupo, confunde-se com ele. Fica tdo proximo quanto um membro do grupo que esta
estudando e participa das atividades normais deste. (p.194).”

Em suma, o presente trabalho estd alicercado no método/paradigma de pesquisa
qualitativo-interpretativista de carater descritivo através da etnografia como coleta dos dados a
serem analisados. Sendo classificado como qualitativo pois lidara com os “significados das
relacdes acdes e relacdes humanas” (LIBERALI; LIBERALI, 2011, p.21) e sendo
interpretativista porque vai trabalhar com os dados encontrados/gerados e a sua relagdo um
esquema simbdlico posto a cabo pelos significados estabelecidos pelu participante da pesquisa
(LIBERALI e LIBERALI, 2011; ALBERTIN, 2022) a respeito de suas crencas sobre as

Metodologias ativas de ensino.
3.2 CAMPO E CONTEXTO DE PESQUISA

No presente item, entendo a definicdo de contexto (de pesquisa) como relacionada ao

que Fernandes (2017) defende a partir de sua leitura de Moura Filho (2005) e Hammersley e

Atkinson (1983)%, para o autor, eles argumentam em favor da ndo confusdo entre lugar e
contexto. Assim, considero que:

[...] o primeiro é apenas uma construgdo ou um espago fisico, enquanto o segundo é

algo que envolve as pessoas presentes, os valores culturais predominantes, as

operagdes e as exigéncias da propria atividade, o roteiro de conduta que governa as

aces e também os propdsitos, e as motivacdes do(s) participantes do grupo. E, via de
regra, um construto social. (MOURA FILHO, 2005, p. 120).

Tendo isto em vista, ressalto que, para a pesquisa, foram observados dois contextos de

pesquisa: i) a sala de aula e ii) o ambiente virtual Google Meet no qual as entrevistas

%9 HAMMERSLEY, M.; ATKINSON, P. Ethnography: principles in practice. London: Routledge, 1983. p. 323.
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semiestruturadas tomaram forma. Em se tratando do lugar (do espaco fisico como apontaram
és autores), ressalto que as observacOes das aulas foram desenvolvidas em duas escolas da rede
estadual de ensino publico na cidade de Jaboatdo dos Guararapes - PE. Sendo a primeira de
carater de cunho integral desde o ano de 2021 e a segunda tendo o regime de jornada de horario
ampliado desde 2018. Para fins éticos e de manutencao da confidencialidade tanto das escolas
quanto des profissionais participantes, as instituigdes serdo chamadas aqui de Escola A e Escola
B.

Sendo a Escola A mais afastada do centro da cidade, com maior proximidade da zona
rural, atendendo discentes advindos de zonas periféricas, rurais e mais afastadas da cidade. A
Escola B, situada no centro da cidade, recebe alunes do seu entorno e dos bairros vizinhos
estando préxima ao terminal integrado de 6nibus e estacdo central de metrd que atende a cidade.

Nesse sentido, ressalto que desde o primeiro contato com os gestores de ambas as
escolas, eles se mostraram receptivos com relacdo a minha presenca na escola para desenvolver
as observacgdes de campo e posteriormente as entrevistas. Contudo, eles foram bem categdricos
com relacdo aos dias que eu estaria na escola. Os gestores somente permitiram que eu ficasse
dois dias acompanhando es professores em suas aulas.

Desse modo, o diretor da escola B, que desde a minha abordagem no comeco do més de
novembro de 2021 ele apresentou desconfianga e relutncia com relagdo a pesquisa, permitiu
que ficasse somente dois dias alegando questdes relacionadas a pandemia de Covid -19. Porém,
conversando com os demais professores da instituicdo, me foi informado que ele ainda estava
se habituando a escola, pois havia sido nhomeado diretor da Escola B ha pouco tempo.

Como estava no periodo de coleta de dados e as demais escolas com as quais entrei em
contato ndo responderam eu aceitei as condigdes impostas pelo gestor e comecei a observacao
com a professora Maria (nome escolhido pela participante) no mesmo dia. Posteriormente,
tendo acompanhado suas aulas nos dias 03.08.2022 e 05.08.2022 somando 12 aulas hora/aula
observadas nos dois dias de observacdo com turmas do ensino médio do 1° ano, 2° ano e 3° ano
no turno da manha.*

Com relagdo a Escola A, o diretor permitiu que as observacdes de campo fossem
desenvolvidas por trés dias depois que o expliquei a tematica da pesquisa 0 como seria meu
procedimento de na sala do professor Jodo (nome escolhido pelu participante) eram poucas

naquela instituicdo, pois elx divide a sua carga horaria com as aulas de lingua portuguesa.

40 Vide Quadro 9 - Dias de Observagédo de Campo - Professora Maria na subsecdo Observagdo das aulas em
3.4.1.
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Assim, acompanhei as aulas do participante nos dias 08.08.2022, 09.08.2022 e no dia
15.08.2022, somando 10 hora/aulas observadas nas turmas do ensino médio do 1° ano, 2° ano e
3° ano no turno da tarde.*

Acerca do segundo contexto de pesquisa, como ja abordado anteriormente, foi o
ambiente virtual Google Meet onde as entrevistas foram desenvolvidas e gravadas com a
permissdo prévia des participantes, sempre no contraturno das aulas de modo virtual.

Assim, a esse ponto, acredito ser relevante ressaltar que a minha intencdo desde o
comeco da pesquisa seria desenvolver a entrevista na prépria escola, mas devido ao esquema
de horarios pouco favoravel que as escolas dispuseram para es professores. Desse modo,
visando maior conforto do e da participante e a qualidade dos dados a serem obtidos, desenvolvi
as entrevistas virtualmente através da ferramenta Google Meet presente no G-Suite da

Plataforma do Google, como afirmei anteriormente.

3.3  PARTICIPANTES DA PESQUISA

Para compor 0 montante des participantes da presente pesquisa, inicialmente, foi feito
um levantamento des professores de LI que estavam atuando em sala no momento de
desenvolvimento da pesquisa através de consulta aos grupos de mensagem instantanea da
Regional MetroSul, no qual atualmente fazem parte cerca de 116 professores de LE (inglés e
espanhol) convivendo virtualmente.

Apos esse levantamento, foram escolhidas duas escolas (A e B) em areas diferentes da
cidade de Jaboatdo dos Guararapes para fazermos o Recrutamento des participantes por
estarem em contextos sociais diferentes. Nas duas escolas (A e B) ndo enfrentei resisténcia dos
gestores e des professores com relacdo & nossa presenga na instituicdo, naquele primeiro
momento.

Ao chegar nas escolas, abordei es professores em potencial. Nessa primeira abordagem
com es participantes em potencial da Escola A, identifiquei apenas um professor que poderia
participar da pesquisa. Ja, na Escola B, foram identificados 3 professores. Sendo dois
professores e uma professora.

A partir dos Critérios de inclusdo e excluséo estabelecidos abaixo foram excluidos o0s
dois professores e somente a professora (Escola B) e o professor (Escola A) foram escolhidos

para a segunda parte do recrutamento.

41 Vide Quadro 10 - Dias de Observagéo de Campo - Professor Jodo na subsecdo Observacao das aulas em
3.4.1.
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e ser maior de 18 anos de idade;

e estar atuando profissionalmente no periodo da coleta dos dados e entrevista;

e aceitar participar de modo ativo na etapa que concerne as entrevistas semiestruturadas
face-a-face (presencial ou on-line).

Nesta segunda abordagem, fiza minha identificacédo e os detalhes fundamentais da nossa
pesquisa: a) como ela vai acontecer; b) como a nossa presenga nas aulas de LI a serem
observadas se daréo e ¢) como a entrevista com e participante pode ser desenvolvida. Assim o
faco com o intuito de deixar claro todos os riscos e beneficios envolvidos na pesquisa e o que
vai ser feito para minimiza-los. Apos essa etapa, elx e ela aceitaram participar da pesquisa
através da assinatura do TCLE Maiores de 18 anos na presencga de duas testemunhas como
manda as diretrizes do Conselho de Etica em Pesquisa — UFPE.

3.3.1 Jodo

O participante Jodo tem 33 anos de idade. Ao ser perguntado, o participante preferiu ser
chamado pela variagdo do pronome neutro “Elx” no transcorrer da pesquisa, pois melhor se
identificava com tal referéncia. Assim, elx afirma possuir Licenciatura em Letras
(Portugués/Inglés) e suas respectivas literaturas e especializacdo Lato Sensu em Ensino de
Lingua Portuguesa e Gestdo escolar. Elx ainda afirma estar em vias de concluséo de mais uma
graduacdo, nesse caso, com foco em Pedagogia.

Elx afirma ter 11 anos de experiéncia ministrando aulas de linguas em escolas
particulares, publicas e em cursos pré-vestibulares. Elx ainda aponta que tem dado aula de
inglés para o ensino medio desde 2015, somando assim, de acordo com elx, 8 nos de experiéncia

com essa faixa etaria.

3.3.2 Maria

A participante Maria tem 44 anos de idade. Ela afirmou possuir Licenciatura em Letras
(Portugués/Inglés) e suas respectivas literaturas. Ela ainda afirmou possuir especializacdo Lato
Sensu em ensino de Lingua Inglesa, tendo feito curso de idioma no SENAC durante a graduacao
para poder acompanhar o ritmo do curso, tendo em vista que ela, até antes da graduacédo, ndo
ter contato com a LI e ter sentido dificuldades com as aulas em inglés na época.

A professora-informante afirmou ainda ter 22 anos de experiéncia em sala de aula.

Desses 22 anos, de acordo com ela, 21 foram dedicados ao ensino exclusivo da LI
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primeiramente para ensino fundamental, no comeco de carreira e, posteriormente, para o0 ensino
médio, onde esta até o dia atual e na mesma escola na qual esté até a presente data. Na Escola
B, onde atua hoje em dia, ministra aulas de L1 para as turmas de ensino médio no projeto integral

de ensino durante todos os dias da semana.

3.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DOS DADOS

Para compor os instrumentos de coleta dos dados da presente pesquisa, escolho as
técnicas de Observacdo de campo (OC), Notas de campo e de contexto (NC) e Entrevista
semiestruturadas (E), tais instrumentos tiveram auxilio de outras ferramentas de coleta como
gravacOes de audio e video. Assim, mais adiante apresento a descri¢do dos instrumentos de

coleta de dados que utilizo nesta pesquisa.

3.4.1 Observacdes das aulas (O)

Na presente pesquisa, observo um total de 22 hora/aulas de aproximadamente 50
minutos de duracdo cada de dois professores de LI que atuam nas escola A e B, como assinalei
anteriormente. Desta forma, marquei os dias e horas previamente para realizar as observacoes
nas escolas, ficando assim agendado previamente a nossa presenca na sala de aula de LE des
participantes.

Como dito anteriormente, as observacdes das aulas da professora Maria foram
agendadas previamente via aplicativo de mensagens e ocorreram nos dias 03.08.2022 e
05.08.2022 com as turmas de ensino medio pelo turno da manha na Escola B. Segue abaixo um

quadro sintetizador das observac6es das aulas da participante:
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Tabela 1 - Dias de observacéo das aulas da Professora Maria

Observacgdes gerais:

Datas e Numero das Turmas
aulas observadas
03.08.2022
Aula 01 3B
Aula 02 3*C
Aula 03 3°A
Aula 04 2°D
Aula 05 2°C
Aula 06 A
05.08.2022
Aula 07 3*C
Aula 08 3B
Aula 09 A
Aula 10 2°C
Aula 11 2°B
Aula 12 1°A

Nas aulas que eu observei da professora Maria, es alunes
foram bem receptivos com relagdo a minha presencga na
aula, elus se mostraram bastante curioses pela minha
presenca na sala de aula, ao passo que tentaram obter
algumas informacBes da minha pessoa através de
perguntas. Como de costume, eu sé respondia o essencial
para que elus voltassem sua atencdo a aula, tendo em
vista que eu ndo queria atrapalhar o desenvolvimento das
aulas da professora. Contudo, a participante sempre
ressaltou desde o inicio das aulas qual a minha funcéo ali
nas aulas dela. Posteriormente, soube por Maria que elus
estavam pensando que eu iria substitui-la durante sua
licenca e aquelas observacbes seriam para eu ir me
adaptando e conhecendo a turma. No que se refere a
relacdo professora-alunes e vice-versa, pareceu-me nédo
ser uma relagdo de uma proximidade maior da docente
para com elus, contudo, foi possivel perceber que Maria
sabia ouvir as demandas de seus estudantes, pois trouxe
uma atividade com musica mais focada naquilo que elus
comunicaram a ela nas aulas anteriores. No tocante da
minha relacdo com a professora, foi um periodo tranquilo
e cordial, ela sempre me deixou a vontade em suas aulas,
sempre esteve presente para solucionar alguma duvida
surgida no processo, ao passo que sempre se dispds a
conversar sobre como foi a aula, suas incertezas e
insegurancas quando estava indo de uma sala para outra.
Ao contrério do professor Jodo, ela me pareceu ndo ter se
preparado previamente para a observacdo, ficando assim
mais solta e espontanea em suas aulas no tempo que
estive acompanhando-a.

Como ja abordado na etapa 3.2 O contexto da pesquisa, observei 10 aulas do professor
Jodo na Escola A no periodo de trés dias (08.08.2022, 09.08.2022 e 05.08.2022) nas turmas do
3° C, 3° D e no 2° C. Segue abaixo um quadro sintetizador das observacdes das aulas do

participante:
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Tabela 2 - Dias de observacdo das aulas do Professor Jodo

Datas e Numero das Turma Observag0es gerais:
aulas observadas

08.08.2022 Nas aulas que eu_observei do professor_ Jodo, es alunes

foram bem receptivos com relacdo a minha presenca na

Aula 01 3°D aula do docente. De inicio, ficaram meio surpresos,
Aula 02 0 C acredito que por conta de ser mais uma pessoa na sala de
aula que ndo um seja estudante. Geralmente, motivados

pela curiosidade que lhes é comum, elus perguntavam ao

09.08.2022 participante observado o que eu estava fazendo ali. O

Aula 03 20C professor sempre dizia que eu era uma espécie de
supervisore que estava ali para checar o comportamento

Aula 04 3°C delus durante as aulas e fazer uma espécie de relatdrio ao
Aula 05 3C final, mas isso foi facilmente descartado por elus. Es
estudantes agiam com cordialidade com relagdo a minha

Aula 06 3D presenca, como eu disse, a0 passo que por muitas vezes
Aula 07 2D tentaram conversar comigo e puxar algum assunto a fim
de, acredito eu, recolher alguma informacdo. Eu

Aula 08 20C costumeiramente sé es respondia o essencial para que elus
voltassem sua atencdo a aula, haja vista que ndo queria

15.08.2022 atrapalhar o bom andamento das aulas do professor. No

tocante a relacdo professores-alunes e vice-versa, pude

Aula 09 3D observar que elx é bem-quiste pelus aprendizes, ao passo
Aula 10 30 C que costuma ouvir es discentes nas suas demandas mesmo

tendo que controlar a turma com maior pulso e autoridade
em algumas ocasides quando elus ndo se engajaram na
atividade proposta e estavam dispersos conversando no
transcorrer da explicacdo. A minha relacdo com o
professor também foi tranquila e cordial, elx foi sempre
solicito e prestativo, fornecendo cépias das atividades que
elu estava passando aos alunes e me dando todas as
informacdes que eu pedia.

Cabe-nos ressaltar aqui que todas as vezes que adentrei a sala de aula junto com es

professores-participantes, me apresentei os alunes e falei brevemente do que se tratava nosso

objetivo ali, ao passo que informei que ndo haveria gravacdo de audio das aulas e apenas estava

I para observar es professores ministrando suas aulas.

A esse ponto, é importante ressaltar que, quando perguntada a respeito da nossa presenca

pelus estudantes, Maria respondia dizendo que eu estava acompanhando as aulas de LI e

fazendo uma espécie de relatdrio de pesquisa. Em contrapartida, ao ser questionado acerca da

minha presenca na sala pela parte des aprendizes, Jodo respondia dizendo que estava la

observando seu comportamento no transcorrer das aulas. Ao ser questionado de maneira

privada, esclareci de maneira geral os objetivos da nossa presenca nas aulas do professor.
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No transcorrer das observacfes, tomei assento nas cadeiras que ndo estavam ocupadas
pelus aprendizes, seguindo a indicacdo des professores regentes da sala. A comunicagéo entre
pesquisadore es alunes se deu de modo esporadico e natural, quando era perguntade respondia
rapidamente aos estudantes, sem que houvesse alguma interrup¢do ou participacdo nas aulas
ministradas pelus participante. Com o término das aulas, retirei-me da sala despedindo-me des

estudantes e des professores.

3.4.2 Notas de campo e de contexto (NC)

Ao refletir a respeito do pensamento de Fetterman (1998)*?, Fernandes (2017) afirma
que, de acordo com o autor, as notas de campo sdo o tijolo e a “argamassa” do edificio da
etnografia. De acordo com o autor, essas notas sdo constituidas de dados que foram recolhidos
nas entrevistas e observagdes [de campo]. Ainda, ele afirma que esse instrumento de coleta de
dados forma um estégio de andlise inicial que comeca a se formar ja na coleta dos dados e traz
consigo informagdes béasicas que analises mais detalhadas posteriormente necessitaréo.

Quando refletiu sobre o tema tendo os postulados de Vieira-Abrahdo (2006), Brossi
(2008) afirmou que, para a autora. as notas de campo e de contexto (NC) podem ser
consideradas como instrumentos de coleta de dados que tém o poder de transmitir informagdes,
de forma objetiva e sucinta, a respeito dos acontecimentos desenvolvidos no contexto, para
serem retomados mais adiante, como salientei aqui, de modo detalhado e com a possibilidade
de confrontamento com os outros instrumentos de coleta dos dados, o que, segundo ela,
promove um relato continuo que subsidia e pesquisadore nos tramites da analise dos dados.

Assim, para o presente trabalho e pesquisadore desenvolveu as anotagdes no transcorrer
das entrevistas e, sobretudo, no periodo que se compreendeu a observacdo das aulas des
professores-participantes com vistas a complementar as observacdes.

Tomando por base os relatos de Brossi (2008), o contetudo das NC traz informagdes a)
detalhadas a respeito do contetido das aulas, b) os procedimentos realizados pelus professores
no transcorrer das aulas, c) atividades que es professores-participantes passaram em sala (fichas
de atividade ou no quadro branco) e d) a percepgOes a respeito das acGes des professores-

participantes e das reagdes des alunes.

42 FETTERMAN, D. M. Ethnography: step by step. London: Sage, 1998. 200 p.
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3.4.3 Entrevistas individuais semiestruturadas (EI)

Como adiantado anteriormente, na coleta dos dados da presente pesquisa escolho a
entrevista semiestruturada como um dos instrumentos para realizar o apanhado das informacdes
que compuseram as informacdes a serem analisadas posteriormente. Assim o faco por acreditar
que essa ferramenta oportuniza conhecer as crencas, impressoes, saberes e perspectivas do
entrevistado de maneira mais aprofundada do que a aplicacdo apenas de um questionario com
perguntas fechadas.

Nessa modalidade de coleta dos dados de pesquisa, € possivel desengessar a troca de
turnos (entrevistadore-entrevistade), trabalhar com questbes abertas que promovem maior
alcance de reflexdo e resposta des participantes, a medida que permite e entrevistadore perceber
e explorar as teméticas que emergem no transcorrer da coleta durante a fala de participante.

Ao discorrer sobre o tema e definir a entrevista, Marconi e Lakatos (2003) afirmam:

A entrevista é um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha
informagBes a respeito de determinado assunto, mediante uma conversacdo de
natureza profissional. E um procedimento utilizado na investigagdo social, para a
coleta de dados ou para ajudar no diagndstico ou no tratamento de um problema social.
(p.195)

Com isso em mente, ainda posso entender que a entrevista, de acordo com Fernandes
(2017) tem como prioridade obter dados e informacdes por meio da fala individual, tendo em
vista a sua capacidade de lancar as “condigdes estruturais, sistemas de valores, normas,
simbolos e transmite, através de um porta-voz, representacdes (e aqui posso acrescentar também
crencas) de determinados grupos.” (p.89).

Tendo em vista que, de acordo com Nunan (1992 apud BROSSI, 2008), as entrevistas
semiestruturadas (EI) tém sido amplamente utilizadas em pesquisas em LA, principalmente por
estudioses que lancam mao da pesquisa interpretativa, por reconhecer que esse instrumento
oferece um grau de controle em combinagdo com certa maleabilidade necessaria aos pontos a
serem abordados. Assim, percebo ainda que as entrevistas semiestruturadas “[...] sdo
caracterizadas por uma estrutura geral, mas permitem maior flexibilidade” (VIEIRA-
ABRAHAO, 2006 apud BROSSI, 2008, p.77)

Em tempo, levando em consideracao a classificagdo proposta por Fontana e Frey (1994)
a respeito das entrevistas: estruturadas, ndo estruturadas e semiestruturadas, apontei novamente
a escolha pela dltima modalidade ao refletir a respeito do que és autores dizem abaixo:

Na entrevista ndo estruturada ou aberta, o entrevistador aborda livremente o tema

proposto, enquanto na estruturada séo utilizadas perguntas formuladas previamente.
Ja as entrevistas semiestruturadas sdo resultado de uma combinacdo entre as
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modalidades estruturadas e ndo estruturadas (FONTANA; FREY, 1994 apud
FERNANDES, 2017, p.90).

Certa feita, ressaltei que foram realizadas duas entrevistas, uma com cada informante
em horéarios diferentes. As questdes presentes no roteiro de entrevista semiestruturada
(Apéndice B) abordadas durante a entrevista foram previamente elaboradas antes das
observacOes, mas sofreram alteracdes diante dos dados coletados na pesquisa de campo com es
participantes devido as acOes e tomadas de decisdo desenvolvidas pelus professores durante
esta etapa da pesquisa.

Ao considerar a tematica da presente pesquisa, 0s temas abordados no transcorrer da
entrevista dizem respeito a: a) conceito de metodologias ativas de ensino (MAE); b) crencas a
respeito da insercdo das MAE nas aulas de lingua inglesa no ensino médio; c¢) crencga sobre
planejamento e execucdo de aulas LI tendo as MAE como norte; d) crencas acerca de possiveis
cenarios de ensino e aprendizagem de LI mediado pelas MAE; e) crencas a respeito da recepcao
des alunes a respeito da presenca das MAE nas aulas de L.

Alguns temas secundarios que emergiram na entrevista foram: a) crencas sobre a
formacdo continuada de professores em MAE; b) crencas acerca do engajamento des aprendizes
do ensino médio e c) crencas a respeito das possiveis contribui¢cGes para ensino de LI, como
posto na BNCC, que o uso das MAE traria ao ensino de LE, especialmente, o ensino e
aprendizagem de L1I.

Com isso posto, ressaltei que as entrevistas aconteceram em ambiente virtual atraves do
Google Meet na Plataforma do G-Suite do Google, como dito no comec¢o da se¢do. As
entrevistas foram gravadas com o consentimento do e da participante que assinaram 0 Termo
de Consentimento de Livre Esclarecido (TCLE) (Apéndice C) ficando o arquivo da gravacao
sob a responsabilidade de pesquisadore responsavel pela pesquisa para assegurar a
confidencialidade do e da participante. Assim, observo que antes de comecar cada entrevista,
repassei 0 protocolo, que fora entregue em maos anteriormente es participantes, visando sanar
alguma duvida que ainda estivesse em suas mentes a respeitos dos tramites da pesquisa. Com
isso, observei que o tempo médio de duracdo de ambas entrevistas girou em torno de 30
minutos.

Ainda, cumpre-nos lembrar que a escolha pelo ambiente virtual para desenvolver a
entrevista se deu levando em considera¢do o maior conforto do e da informante, ambiente o
mais livre possivel de agentes externos e das suas disponibilidades de horarios para a entrevista,
que fora marcada previamente via aplicativo de mensagem e mensagem eletrénica. Em gesto

final, novamente, salientei que ambas entrevistas foram gravadas com o consentimento do e da
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participante, e posteriormente foram transcritas de acordo com as convencgdes que adoto para a

transcricdo nesse trabalho.

35 PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DOS DADOS

Como ja mencionado nos itens anteriores da presente secdo, o tratamento e analise dos
dados gerados através dos instrumentos de coleta dos dados adotados (Observagédo das aulas;
Notas de Campo e das Entrevistas Individuais semiestruturadas) sera desenvolvida a partir do
método/paradigma qualitativo-interpretativista, como indica Erickson (1986), Marconi e
Lakatos (2003), Liberali e Liberali (2011), Paiva (209) e Albertin (2022).

Assim, para lacrar-me a tarefa de analisar os dados, escolho proceder com uma
triangulacao deles, onde, na primeira etapa, faco uma leitura geral dos dados fornecidos pelus
participantes buscando encontrar possiveis categorias. Em segunda fase, faco anotacfes das
minhas impressdes e questionamentos para que, na terceira parte, passei a buscar e encontrar
possiveis conexdes, discrepancias e semelhancas entre as partes, como indica Hilda (2005) e
Do Carmo (2020).

Com isso posto, convém lembrar que, ao se debrucar sobre os estudos de Denzin e
Lincoln (2006), Fernandes (2017) ressalta que, para és autores, langar-se aos dados através da
triangulacdo é vantajoso, pois:

A triangulacdo € a exposicdo simultanea de realidades multiplas, refratadas. Cada uma
das metaforas age no sentido de criar a simultaneidade, e ndo o sequencial ou o linear.
Os leitores e as audiéncias sdo entdo convidados a explorarem visdes concorrentes do

contexto, a se imergirem e a se fundirem em novas realidades a serem compreendidas
(DENZIN; LINCOLN, 2006 apud FERNANDES, 2017, p.100).

Com vistas ao desenvolvimento da anéalise e levando em consideracdo o resultado da
triangulacdo dos dados fornecidos pelas informacdes coletadas atraves dos instrumentos ja
citados foi possivel, mesmo que inicialmente, segmenta-los por temas que, por sua vez, se
configuraram nas categorias: 1) Crengas sobre o conceito de Metodologias ativas de ensino
(MAE); 2) Crencas sobre aplicabilidade e o papel das MAE nas aulas de LI.

Na presente secdo, apresentei 0s materiais e métodos que estdo sendo utilizados por nos
no desenvolvimento do presente estudo, de modo que estabeleco o método/paradigma de
pesquisa qualitativo interpretativista de tratamento dos dados. Para isso, discorro a respeito das
duas Escolas A e B no item contexto de pesquisa, ao passo que descrevo os perfis des
professores-participantes do estudo (Jodo e Maria), assim como apresentei os instrumentos de

coleta dos dados: Observacéo das aulas (O); Notas de campo produzidas em minha estada como
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observador das aulas de LI do e da informante, entrevista Individual semiestruturada e, por fim,
nessa mesma parte, apontei como tal etapa de coleta se desenvolveu na pesquisa. Na se¢éo a
seguir, passarei a apresentar as analises dos dados e 0s resultados.
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4 CRENCAS E PRATICAS DE ENSINO DE PROFESSORES DE LI

Nesta etapa, pretendo desenvolver as analises a respeito das crencgas des professores-
participantes a respeito do tema da presente pesquisa, levando em consideragdo as categorias
de analise apresentadas anteriormente. A titulo de esclarecimento recupero aqui tais categorias
a serem analisadas, sdo elas:

Quadro 5 — Categorias de andlise e discussao dos dados

1. Crencas sobre o conceito de Metodologias ativas de ensino (MAE).
2. Crencas sobre uso e aplicabilidade das MAE nas aulas de L1I.

Fonte: autoria prépria (2023)

Com isso em mente, saliento que as analises e discussdes desenvolvidas a seguir tém
como principal objetivo trazer respostas, primeiramente ao objetivo geral da pesquisa:
Investigar as crencas de professores de lingua inglesa (LI) a respeito da presenca das
Metodologias Ativas de ensino no processo de ensino e aprendizagem de lingua inglesa no
ensino medio das escolas publicas.

E, em segunda etapa, fornecer respostas aos objetivos especificos que estabeleco para
esta pesquisa, assim como apontar outras indagacdes e reflexdes necessarias ao campo de
pesquisa de Crencas de professores e Metodologias ativas de ensino dentro dos estudos em LA.
Recupero abaixo os objetivos de pesquisa:

Quadro 6 — Objetivos de pesquisa

a) Mapear as crencas des professores a respeito do papel que as Metodologias Ativas exercem no
processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa na escola publica;

b) Observar como se desenvolve a presenca das Metodologias Ativas de ensino na préatica
discursiva e na préatica de ensino de professores de LI a partir de suas crencas sobre o topico;

c) Analisar 0s possiveis aspectos que servem como base para formacéo das crengas de professores
sobre presenca das Metodologias Ativas de ensino nos percursos de ensino e aprendizagem de
linguas.

Fonte: autoria prépria (2023)

Tendo em vista os objetivos especificos acima expostos, convém ressaltar que a presente
analise e discussdo desenvolve-se em trés instancias que tomam os objetivos como base: 1)

Mapear as crengas des professores abordadas na categoria analisada e discutida; 2) Apontar
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como essas crencas estdo presentes e se refletem na préatica educativa des participantes e 3)
Observar quais 0s possiveis aspectos que fazem es professores assumirem tal préxis educativa

na sala de aula.

41  SOBRE O ENQUADRAMENTO CONCEITUAL DAS MAE

Na presente subsecdo, busco apresentar e mapear as crencas des participantes a respeito
das Metodologias Ativas de ensino acerca do campo conceitual, ou seja, quais sdo as percepcdes

des participantes a respeito do que sdo as MAE.

Nesse sentido, busca-se analisar também como as suas crencas manifestam-se ou nao
em suas praticas de ensino na sala de aula de lingua estrangeira e como e se essas crencas estdo

presentes ou ndo nas a¢Oes educacionais tomadas na aula de lingua estrangeira.

Para tanto, tal subsecdo sera dividida em trés partes, sendo a primeira responsavel por
abordar o mapeamento e desvelamento de crencas des professores. Nesta etapa, busca-se
entender quais as crencas des participantes a respeito do tema, quais caracteristicas presentes
nelas, sua possivel inter-relacdo umas com as outras dentro do ecossistema de crencas

apresentada pelos participantes da pesquisa.

Na segunda etapa, estabelece-se como objetivo apresentar, analisar e discutir a respeito
da maneira como as crencas des participantes estdo presentes ou ndo em suas praticas de ensino
nas aulas de LI. Em tempo, nesta fase, objetiva-se inferir a respeito das possiveis razées que
motivam es participantes apresentarem tais crencas e acfes pedagogicas e qual a sua inter-

relacdo na esteira do ensino e aprendizagem de LE nos seus contextos de trabalho didatico.

Por fim, na ultima parte da presente fase, apresenta um quadro sintético a respeito das
analises e discussdes postas no transcorrer de cada subse¢do com o intuito de sumarizar os
dados e reflexdes que emergiram dos dados. Assim, tenta-se prover uma compreensao global e

mais acurada que tais analises e discussfes para as pessoas que lerdo tal pesquisa.
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4.1.1 Crencas de Maria e Jodo

Ao debrucar-me nas crencas de Maria®®, percebe-se que ela entende as Metodologias
Ativas de ensino como ferramentas que fazem o servico de facilitar e mediar a aquisi¢édo dos
contetdos expostos por ela em sala. Assim, de acordo suas percepcles, as MAE sao
instrumentos que facilitam “a troca”, o modo de “passar” o conteudo programatico. Em tempo,
segundo suas crencas, as MAE também podem ser consideradas como meio de conhecer as suas

percepcOes a respeito do andamento da aula. Veja abaixo:

V& sd Mailson, eu entendo, assim como €:: instrumentos, instrumentos que facilitam,
facilitam essa troca, né? O ato de vocé passar a a:: um contetdo é a forma de vocé
atingir o seu publico-alvo e feedback, né? A forma como eles respondem, reagem
aquilo que vocé esta passando. Entdo é isso que eu entendo como metodologias, né?
(MARIA)

Alguns poucos que querem acabam se prejudicando, né? Por conta de uma grande
parte. Ai voltando nessa questdo da metodologia, eu acho que é possivel sim uma
metodologia de ser um facilitador, um facilitador para essa pratica que a BNCC
orienta. (MARIA)

No transcorrer da entrevista, pareceu-me que o “passar” utilizado pela professora
produz sentidos relacionados a atos como transferéncia, realocacdo, deslocamento. Tal
concepcao contida nas crengas da participante assemelha-se com as ideias de Polio (1987)
quando esclarece acerca do paradigma educacional do dispenser/container
[distribuidore/recipiente], onde uma pessoa (professore/distribuidore) transfere seus
conhecimentos para outra pessoa que esta vazia (alune/recipiente), fazendo o que Freire (2018
[1996]) chama de educacéo bancéria.

A essa altura, é importante salientar que Maria afirmou que ndo se recordava de
nenhuma MAE com a qual tivera contato no transcorrer de sua graduacéo. E que, tendo isso em
vista, era uma professora que se guiava mais pelo “feeling” da sala, ou seja, pelo modo como a
mesma percebia as necessidades des estudantes, do que por uma teoria. Assim, posso observar

tal perspectiva no excerto abaixo:

Maria: Sendo bem sincericida bem honesta contigo

43 Ao inicio dessa analise é importante salientar que a participante revelou ter um conhecimento limitado sobre o
tema somente no transcorrer da entrevista
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Pesquisadore: NAO (.) Fica a vontade.
Maria: Nao. N&o lembro, ndo lembro.
Pesquisadore: unhum

Maria: Tinha varias, ndo vou negar. Mas (.) assim que eu lembro que eu recorde que

eu lembro assim de teorizando aquilo e e praticando aquilo ali, ndo lembro ou ndo
Pesquisadore: Entendi.

Maria: Sinceramente ndo lembro.

Na perspectiva da professora residem duas crencas centrais (ROKEACH, 1972;
PAJARES, 1992; CRUZ, 2007; BARCELOS, 2017) que sdo compartilhadas parcialmente pelo

participante Jodo. Séo elas:

a) Metodologias ativas de ensino estdo necessariamente ligadas ao uso de aparelhos de

midia na sala de aula, perpassando pelo uso de masicas e filmes.

b) Metodologias ativas de ensino compreendem unicamente jogos pedagdgicos e

dinamicas.

Sem adiantar-me com relacdo as proximas categorias de analise, observo parte de tal
percepcao se faz presente quando ela responde a seguinte pergunta: Como é que vocé acha que
seria possivel colocar as metodologias ativas de ensino nas aulas de inglés assim? Como é que

vocé acha que seria possivel neste cenario perfeito?
Veja a sequir:

Maria: E ele tem tempo () concentracdo para a sua matéria, né? aparelhos de midia,
né? ah:: (.) Onde vocé possa dispor de todos 0s aparatos para vocé trabalhar musica,

trabalhar filme e jogos,
Pesquisadore: unhum

Maria: Jogos pedagégicos ah:: onde vocé pudesse utilizar ali na hora tudo o que vocé

pudesse dentro do assunto que vocé quer passar.

Em sintese, de acordo com as crencas apresentadas pela participante, as MAE exercem

um papel facilitador no processo de ensino e aprendizagem. Elas atuam na mediacdo entre es
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alunes e os conteudos a serem abordados na sala de aula através de jogos e dindmicas a serem
feitos na sala de aula.

Desse modo, convém ressaltar que tal fendmeno: enxergar as demandas educacionais
des estudantes a partir de um olhar que possivelmente privilegia a sua centralidade no processo
de ensino, é algo que Berbel (2011), Coorey (2016), Valente; De Almeida; Geraldini (2017),
Mota; Rosa (2018) apontam como uma das reflexdes basilares para se pensar as MAE a partir
de uma esfera filosofico-pratica diante das demandas por préaticas de ensino situadas na
contemporaneidade.

Desse modo, a partir de suas percepcgdes, observo que “as MAE também seriam um
meio pelo qual posso escutar as demandas des estudantes com relagdo ao seu processo de ensino
e aprendizagem”. Portanto, percebe-se que a crenga da professora que versa sobre as MAE
enguanto meio pelo qual as demandas educacionais e a sua escuta ativa se desenvolvem entram
em acordo com a visdo empregada por Berbel (2011), Coorey (2016), Valente; De Almeida;
Geraldini (2017), Mota; Rosa (2018).

Nos encaminhando para as crencas des professores-participante Jodo**, observo que ao
responder a pergunta: Mais uma coisa, me diga como vocé descreveria o que sdo Metodologias
Ativas de ensino com suas palavras? e em outras partes da entrevistas também, percebi certa
aproximacgdo com as crencas de Maria, no que tange pensar as MAE como instrumento
facilitador, porém com um foco maior na capacidade das Metodologias Ativas de ensino como

instrumento de mediacdo do conhecimento, como é possivel ver abaixo:

[...] e cada uma tem um pensamento. Entdo acho que o trabalho em grupo, o trabalho
em dupla, quando eu penso nessa questdo que fazem na atividade, em dupla, em grupo,

é uma forma de meio que mediar essa questéo de conhecimento. (JOAO)

Tal fendmeno de aproximacédo de crencas apresentado pelas percepcbes de Jodo com
relacdo as de Maria evidenciam o que Silva (2007) chama de caréater interativo das crengas, ao
passo que tal ocorréncia pode ser resultado também de um processo interativo, como afirma
Barcelos (2006) situado em uma dindmica de inter-relacdo e didlogo, do modo apontam
Barcelos e Kalaja (2011).

Com auxilio do autor e das autoras, é possivel compreender que aproximacao de crencas

se desenvolve por conta primeiramente da natureza interativa (SILVA, 2007), inter-relacional

44 Durante a entrevista, Jodo afirmou que havia tido pouco contato com as Metodologias Ativas de ensino na
época da graduacdo. S6 vindo a conhecer as MAE quando a pandemia de Covid-19 assolou 0 mundo todo, inclusive
a educagdo mundial ha dois anos, quando o seu interesse foi despertado pela necessidade das aulas sincronas e
assincronas.
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e dialogada (BARCELOS, 2006; BARCELOS; KALAJA, 2011) das crencas haja vista que sua
criacdo, desenvolvimento e assimilacdo pelas pessoas se da pelo caminho da cultura que as
(in)formam.

Em segundo plano, ao assumir que as crencas sdo, em parte, fruto da cultura onde elas
estdo situadas, percebe-se que tal movimento de aproximacdo pode ser consequéncia do
funcionamento natural(izado) das trocas culturais e significagdes simbolicas que se
estabelecem no transcorrer da vida em sociedade (GIDDENS, 2008), haja vista a natureza do
nosso objeto de pesquisa ser (co)construido a partir de experiéncias culturais nos mais diversos
niveis de sociabilidade ao longo da vida: em casa, na escola, na faculdade, no trabalho com
nossos companheiros de profissdo e em nossa relagdo com o mundo nosso redor. (DURANTI,
1997).

Assim, em se tratando das crencas des participantes, convém lembrar que 0s espacos
escolares de convivéncia docente ao mesmo tempo que se configuram enquanto lugar de
planejamento de aula, correcdo de atividades e provas, também trazem consigo a funcéo de
local de troca de opinides, expectativas, experiéncias profissionais postas a cabo por via da
Cultura de Ensinar (FEIMAN-NEMSER; FLODEN, 1986, REYNALDI, 1998, ANTONINI,
2009) e da Cultura de Aprender (ALMEIDA FILHO, 1993, BARCELOS, 1995).

Dando prosseguimento, percebo que quando se trata do enquadramento conceitual das
MAE, Jodo acrescenta uma perspectiva que acredita e liga as MAE a prética, ao fazer e ao
desenvolver algo em sala por parte des estudantes. Para elx, as MAE ndo sdo somente baseadas
nos usos de recursos tecnoldgicos, como a internet, que, segundo elx, era uma

crenca/informacao recorrente em suas formacdes docentes. Observe:

Basicamente, de algumas formacgdes que eu participei em relagdo a questao de cursos
de metodologia ativas, basicamente, muita gente focou nessa questdo somente do uso
da internet. Mas a gente percebeu que a questdo de utilizar as metodologias ativas,
elas ndo s estdo baseadas na questdo realmente tecnoldgica, elas estdo também
baseadas ndo numa aula que seja mais, como eu posso dizer assim, uma questdo mais
manual, mais do dia a dia. (JOAQ)

Tal funcionamento, presente nas crencas do professor, encontra repouso teorico-
reflexivo nas assuncdes de Dewey (1993) a respeito do papel da acdo em sala de aula atraves
do learning by doing [aprender fazendo]. Para o autor, quando es estudantes tomam consciéncia

daquilo que estdo desenvolvendo e do lugar que ocupam dentro da cadeia de ensino e
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aprendizagem onde estdo inseridos, consequentemente vivem experiéncias mais prazerosas e
produtiva no que tange ao ensino e a aprendizagem.

Com isto em mente, convém retomar o raciocinio que as MAE sdo consideradas como
estratégias de ensino e aprendizagem que atuam, sobretudo, no deslocando o foco do processo
educativo des professores para es alunes. A medida que tém como objetivo promover cenarios
e eventos educativos nos quais es discentes desenvolvam as atividades conforme alocam seus
conhecimentos em movimento, pensando e conceituando o que elus estdo fazendo, como indica
a reflexdo contida no learning by doing de Dewey (1993). (VALENTE, DE ALMEIDA,
GERALDINI, 2017).

Desse modo, as crencas de professores expressam que as MAE ainda podem atuar na
promocdo de autonomia investigativa des aprendizes quando posta a cabo com técnicas
especificas, como a sala de aula invertida. Tal perspectiva encontra em Borges; Alencar (2014),
Leite (2018) repouso tedrico-reflexivo acerca de como as MAE atuam no processo de
construcdo da autonomia des estudantes. Ainda, para elx, as MAE também promovem abertura
para o didlogo em sala; algo que Maria também chama atencdo quando fala e expressa suas
percepcOes sobre o que sao MAE, quando refere-se a elas como possibilidade de troca. Veja

abaixo:

Entdo, quando vocé, por exemplo, traz a questdo da sala invertida para fazer o trabalho
com os alunos, de trazer um tema ainda livre para que eles pesquisem na préxima aula,
vocé debata com eles e etc. Isso j& € uma forma e mesmo que seja, hoje, por exemplo,

através de uma forma mais presencial. (JOAO)

V& sd Mailson, eu entendo, assim como €:: instrumentos, instrumentos que facilitam,

facilitam essa troca, né? (MARIA)

E vocé pudesse assim ter essa troca, assim mais (.) mais dindmica. Dindmica eu digo
no sentido de que vocé pode trocar com mais tranquilidade. Ou seja, se uma sala onde

tem menos alunos, né? (MARIA)

De acordo com as crengas de Jodo, elas também abrangem aces e decisdes didaticas
que colocam es alunes para produzirem e desenvolverem algo na sala de aula a partir de suas
experiéncias prévias no mundo trazidas para a sala de aula de LE - em concordéncia com a
perspectiva de leitura de mundo (FREIRE, 2018 [1996]) de Cultura de Aprender (CA)
(ALMEIDA FILHO, 1993, BARCELOQOS, 1995) - tendo como principais metodologias a
Aprendizagem Baseada em Jogos (ABJ) e o desenvolvimento de projetos e solucbes de

problemas, como adiantado acima. Veja abaixo:
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Através de jogos. E uma forma legal de que meio que trazer o universo para os alunos,
principalmente o pablico que a gente trabalha, que é um pUblico mais de adolescentes
e de criangas. E eles amam essa questdo da gamificagdo*s, mesmo que, por exemplo,
mesmo que ndo tenha sido uma questdo on-line, mas em si a producéo de jogos através
de um papel, de uma cartolina e etc. Isso traz para eles uma forma de ampliar o
conhecimento deles. E a outra € a questdo do uso de projetos. A questdo das solucdes
e problemas. Quando vocé traz 14, por exemplo, em uma aula de lingua inglesa, vocé
vai trabalhar 14 sobre o Simple Future e no inicio vocé traz para ele no inicio, como
aquele poder de montar um cartdo de um jogo de video, por exemplo. O futuro ja ai é
uma forma também de trazer essa questao de projetos, de resolucdes e o0 que navegar

também dentro do que ele vivéncia. (JOAO)

Em um movimento comparativo e integrador das crengas des participantes, observo dois
movimentos diferentes nas crencas de Jodo com relacdo as crengas centrais expressadas por
Maria, sinalizadas anteriormente. O primeiro é preponderantemente de afastamento, pois
percebo que elx diverge da primeira crenca da professora quando percebe a) Metodologias
ativas de ensino estdo necessariamente ligadas ao uso de aparelhos de midia na sala de aula,
perpassando pelo uso de musicas e filmes quando aponta que MAE nédo é sé baseada em
ferramentas tecnoldgicas. Deste modo, esta em funcionamento um movimento de contrariedade
de crencas (SILVA, 2007) protagonizado pela percepcdo do professor para com a apresentada
por Maria anteriormente.

Assim, o0 segundo movimento das crencas do participante Jodo é de aproximacao, ao
passo gque também estabelece alinhamento parcial de crencas com a segunda crenca expressada
pela participante de Maria: b) Metodologias ativas de ensino compreendem unicamente jogos
pedagdgicos e dindmicas quando reforga que constantemente o uso de jogos e técnicas em sala
de aula de LE. A aproximac&o das crencas de Jodo para com as de Maria, pode-se acrescentar
0 que Silva (2007) aponta como carater interativo das crencas e seu potencial de inter-relagéo,
como apontam Barcelos e Kalaja (2011)

A partir deste entendimento, percebo que Jodo entende as MAE, como em duas

instancias:

45 E interessante pontuar aqui uma imprecisdo conceitual na crenca proferida pelo participante quando ele usa o
termo, pois gamificacéo é o uso de elementos comuns ao universos dos jogos, mas sem necessariamente langar do
jogo em si (LARRE, OLIVEIRA, RELVAS, 2022). Deste modo, quando ele cita a gamificacio, devemos ter em
consideracdo que dentro do campo conceitual didatico-pedagdgico ele aproxima-se mais de Aprendizagem
baseada em jogos (Game Based-Learning - GBL) (DE SENA et al (2016) do que propriamente da Gamificacéo.
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a) como uma série de tomada de decisGes didaticas no ambiente escolar que tenham como
objetivo colocar e alune na posicéo de produtore, de fazer algo relacionado ao contetido
que foi passado pelu professore.

b) Metodologias Ativas de ensino como forma de refor¢o e integracdo do contetdo

programatico visto a realidade e vivéncia de alune.

Logo abaixo, apresento dois excertos que representam tais crencas de forma mais

concreta. Perceba a seguir:

E no finalzinho da aula fazer questao da::s metodologias ativas como uma forma de::
como possa dizer:: como meio de reforcar o que eles viram 1a no inicio da aula.
(JOAO)

O excerto acima foi retirado de uma resposta fornecida pelo participante quando falava
sobre como costuma localizar as MAE em suas aulas de lingua estrangeira na escola A. Ao
passo que o excerto abaixo faz mencédo a resposta de Jodo a uma pergunta sobre BNCC que
surgiu no meio da entrevista.

Como dito anteriormente, observo que as crencas do participante sobre o que sdéo MAE
produzem sentido que as apresentam também como forma de integracdo do conteudo. Veja:

[...] poderia associar isso. Com a questdo da metodologia ativa, eu percebo que é uma
forma de integracdo, é meio que trazer o contetdo, seja ele de vocabulério, de
interpretacdo etc., a:: meio para a realidade do aluno, que era o que, por exemplo, a

antiga BNCC ndo tinha, essa quest&o de trazer para o que o aluno vivencia. (JOAO)

Em suma, posso afirmar que tanto a crenga a respeito das MAE como instrumentos
facilitadores da transferéncia de conteudo (Maria), muito ligada a uma perspectiva bancéria de
ensino e aprendizagem como assinalada por Freire (2018 [1996]) e Polio (1987), quanto as
MAE como forma de integracdo dos contetidos (Jodo) ndo necessariamente discordam uma da
outra convivem dentro do mesmo sistema coletivo de crengas. Assim penso por entender que
ambas estdo em uma dindmica de inter-relagéo e dialogo como afirma Barcelos e Kalaja (2011).

Desse modo, a partir das crengas apresentadas pelus participantes, percebo que elas
oferecem percepcoes e leituras diferentes acerca do mesmo fenémeno, contudo, tais crengas
ndo se anulam mutuamente. Elas coexistem dentro de uma superestrutura de crencas sobre o
tema que &, sobretudo, mantido e atravessado pelas relagdes culturais. Assim, o que esta em
funcionamento, neste caso, € aquilo que Silva (2007) aponta como carater interativo e paradoxal
de crencas em funcionamento dentro do sistema de crencgas des professores.
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Em tempo, percebo que a presenca de tais crencas divergentes, a respeito de uma mesma
questdo, se desenvolvem partir de um funcionamento do sistema de crencas (CRUZ, 2007) que
é atravessado por experiéncias de trocas culturais (PAJARES, 1992) e experiéncias afetivas
(ROKEACH, 1986) desenvolvidas em relagdes cotidianas com as diferentes salas de aula*® com
as quais es participantes tiveram e ainda mantém contato em seus anos como profissionais da
educacéo.

Tais diferencas culturais e afetivas postas a cabo na esteira da vida cotidiana de ensino
acaba por (in)formar as contradi¢6es, paradoxos e interatividade das crencas apresentadas pelus
participantes, como indicam Silva, (2007), Barcelos (2006) e Barcelos e Kalaja (2011). Ao
passo que ainda podem refletir e influenciar na préatica pedagdgica des professores - da forma
como apontam Pajares (1992), Johnson (1994), Gilakjani; Sabouri (2017) em conjunto com a
tarefa de ter que lidar com o ensino e aprendizagem de estudantes do ensino médio. Entdo, a
partir disso, comeco a tentar entender, desvelar e apontar a relagdo das crencas des participantes

com suas praticas de ensino.

4.1.2 Praticas de ensino de Maria e Jodo

Para tentar apontar e refletir sobre como tais crencas podem estar presentes na préatica
de ensino des participantes, lanco mdo de um exercicio comparativo entre as crengas que acabo
de mapear e descompactar anteriormente e os dados etnograficos colhidos presentes na Notas
de Campo e de contexto (NC).

Em seguida, é relevante reiterar a minha assuncgéo de que as crencas podem influenciar
0 comportamento das pessoas, as tomadas de deciséo por parte de docente (JOHNSON, 1994;
GILAKJANI; SABOURI, 2017), do mesmo modo assim como também moldam e sdo moldadas
pelos contextos (BARCELOS, 2003) e ainda sdo adquiridas através do processo de
(re)transmissdo cultural (PAJARES, 1992), ao passo que sdo resultantes de um processo
interativo [e dialogico] de interpretacdo e (re)significagdo. (BARCELQS, 2006).

Entdo, a partir disso, sustento o raciocinio de que as praticas de ensino des participantes
podem ser orientadas pelas crencas que elus manifestaram no transcorrer das entrevistas.
Contudo, a influéncia que possivelmente as crencas des professores exercem sobre a praxis

educativa des participantes ndo é um imperativo.

46 Por sala de aula quero dizer diferentes estudantes e suas histdrias de vida, suas Culturas de Aprender linguas e
ensinar e seus modus operandi nos ambientes escolares, materiais didaticos, perspectivas de ensino variadas,

politicas educacionais dentre outros.
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Com isso, ressalto que, na perspectiva empreendida no trabalho, também se abre espaco
para as (in)congruéncias (PAJARES, 1992) e divergéncias (JOHNSON, 1994) entre as crengas
(discurso) em relacdo a pratica (aces educativas). Desse modo, partindo de um olhar mais
amplo sobre a praxis educativa des participantes, posso perceber que ambos trazem suas crencgas
sobre o enquadramento conceitual das Metodologias Ativas de Ensino para as suas aulas de LI
em maior ou menor presenca.

Assim, infiro que tal fendbmeno decorre do fato de que elus creem que as MAE, em sua
maioria, apenas digam respeito a aplicacdo de jogos e dindmicas em sala. Nesse raciocinio,
mesmo correndo o risco de parecermos repetitivos, lembro que Maria pensa as MAE como
instrumento facilitador de troca e passagem do conteldo, ao passo que Jodo as percebe como
formas de reforco e integracdo dos mesmos. Deste modo, parece-me que ambas as percepcoes
pdem atividades, jogos e dinamicas como sendo o ponto central das MAE, o que fica refletido
em suas performatividades de ensino.

Ao iniciar pela participante Maria, percebo que a sua prética de ensino estad em
congruéncia (PAJARES, 1992) com suas crengas e perspectivas sobre o enguadramento
conceitual das MAE. A professora, que durante o percurso da entrevista expressou ndo utilizar
as Metodologias Ativas de ensino em suas aulas, afirmou ser uma professora que mantém o
foco gramatical em suas aulas como decorrente da exigéncia por nimeros da parte da geréncia
de educacéo.

Assim, sendo atravessada por questdes politicas que engendraram o seu fazer e sua
pratica educacional, a professora afirmou que desanimou diante da necessidade de “fabricar
numeros” e que acabou por adequar a si mesma e as aulas de LI a realidade.

E possivel perceber isso nos excertos abaixo:

Entdo, a medida que eu fui me deparando com essa realidade, eu confesso a vocé que
eu fui é:: trabalhando em prol desses nimeros. Entdo, as minhas aulas sdo mais

gramaticais, sdo mais voltadas para o conteido que a GRE “'pede? (MARIA)

Nessa esteira, percebo que o discurso (crencas) da professora encontra respaldo em parte
de sua pratica de ensino quando observo que, na maioria das suas aulas que foram observadas
no periodo, ela langou mao de uma perspectiva gramatical e de tradugdo para abordar os
contetidos programaticos com suas turmas. Como essa foi uma préatica recorrente em suas aulas,

é possivel ver isso no relato de campo abaixo:

47 Geréncia de Educagéo e Ensino - (GRE)
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A professora fez uma revisdo dos tempos verbais da unidade passada abordando os
tempos perfeitos através de uma atividade em dupla que consistia em responder a
Gltima prova que elus fizeram no bimestre. [...] Durante a aula, percebi que ela usou
o Grammar Translation Method para tentar desenvolver a revisdo dos tempos
perfeitos. No transcorrer dessa aula, ela tentou instruir es estudantes para responder
as fichas (que era a dltima prova do bimestre passado) tendo foco na revisdo
gramatical. (NC - MARIA - 3°B - 03/ 08/ 2022)

Dentro dessa perspectiva, ainda observo o mesmo fendmeno sinalizado acima na

passagem abaixo:

No transcorrer da aula, ela ajudou as duplas perguntando, questionando, induzindo a
entender o seu raciocinio para responder as perguntas. Ao tentar prosseguir com a
revisdo e (re)explicagéo do assunto, ela perguntou se es estudantes sabiam diferenciar
o Simple Future do Future Progressive. [...] Ao usar o quadro branco, ela abordou a
diferenga entre estes tempos verbais com ajuda das estruturas gramaticais. Explicou o
contexto de uso e [...] pediu ajuda da turma para completar as frases no quadro que
ela havia escrito. (NC - MARIA - 3°C - 03/ 08/ 2022)

Assim, a partir desta ocorréncia, € possivel constar que as crencas de Maria ao
atravessarem a sua pratica de ensino em decorréncia das exigéncias por resultados e niUmeros
por parte da GRE (Geréncias de Educacao), como afirma a participante, é corroborada pelas
NC apresentadas aqui.

Deste modo, fica evidente que na presente dinamica de crencas e acOes esta presente
aquilo que Borg (2003) e Barcelos (2006) nomeiam fatores contextuais. Para és autores, tais
fatores podem influenciar na discrepancia entre crencas (discurso) e acdes docentes (praxis
pedagdgica).

Em se tratando do caso de Maria, constata-se que o fator contextual (BORG, 2003,
BARCELOS, 2006) mais evidente que emerge de suas crengas diz respeito as acdes e decisdes
de cunho politico-educacional que, de acordo com a mesma e as observag6es de campo, tomam
espaco na agenda de ensino e aprendizagem como questdo relevante a ser seguida pelus
professores.

Com isto em mente, convém relembrar que as crengas (discurso) e as praticas docentes
(praxis educativa) sdo mutuamente (in)formadas [e atravessadas] por fatores contextuais. A
medida que se constata que tais “fatores contextuais t€ém um papel importante em determinar

até que ponto os professores conseguem programar a instru¢ao de acordo com suas crengas.”

(BORG, 2003 apud BARCELOQS, 2006, p.9).
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Assim, é relevante destacar que ha um ponto que nos chama muita atencao nesta analise
que é interessante de abordar aqui. Logo no inicio, percebo que a professora pensa que as MAE
sdo instrumentos facilitadores da transferéncia de contetdo programatico situados na relacao
professora-alunos. Ou seja, MAE sdo atividades, jogos, dindmicas que atuam facilitando o
processo de aquisi¢do do conhecimento que € passado da participante para es estudantes, como
apontam parte das assuncdes desenvolvidas por Bonwell e Eison (1991) ao refletirem a respeito
do papel da Aprendizagem Ativa no ensino.

A esse fato soma-se a resposta negativa da professora ao ser questionada se usava as
MAE em suas aulas. Contudo, foi possivel perceber que, em pelo menos trés aulas, com turmas
diferentes, a professora langou méo de atividades colaborativas, em pares ou em grupos de
estudantes, envolvendo mdsicas e a resolucédo de ficha de revisdo a respeito do assunto abordado
anteriormente em sala. Percebo tal procedimento didatico nas passagens abaixo com duas

turmas diferentes s6 que do mesmo ano. Veja:

Em um segundo momento, ela entregou uma ficha com blank spaces nos verbos da
musica “Climb” onde es alunes (em dupla) deveriam completar os espagos com o0s

verbos que estavam ao redor. (NC - MARIA - 2°C - 03/ 08/ 2022)

Em seguida, ela ainda instruiu sobre a atividade com a musica “Climb” Miley Cyrus
a ser realizada naquela aula. Ao instruir es estudantes, ela disse que elus deveriam
completar os espacos em branco usando os verbos que estavam ao redor da letra da
musica. Ela tocou uma vez musica, mas houve pouca participacao des estudantes, ao
observar a pouca participacdo da turma, ela resolveu tocar a mdsica mais uma vez
para depois fazer corre¢do no quadro como havia feito nas outras turmas. (NC -
MARIA - 2°D - 03/08/2022)

Em outra passagem das aulas da professora, encontrarei 0 que sinalizei acima com
relacdo a aplicacédo de atividades de fixacdo de conteudo através do trabalho em dupla e/ou em
grupo. Nesse caso, Maria langou méo da masica de Heal the world de Michael Jackson para
introduzir a eletiva em LI que ela havia comecado a discutir nas aulas anteriores antes da prova.

Observe:



Figura 2 - Heal the world de Michael Jackson

*HEAL THE WORLD ( Michael Jackson)

There's a place in your heart
And | know that it is love
And this plague could be
Much brighter than tomorrow

And if you really try

You'll find there's no need to cry
In this place you'll feel

There's no hurt or sormow

There are ways to get there

If you care enough for the living
Make a little space

Make a better place

Heal the world

Make it a better place

For you and for me

And the entire human race
There are people dying

If you care enough for the living
Make it a better place

For you and for me

If you want to know why
There's love that cannot lie
Love is strong

It only cares of joyful giving

If we try we shall see

In this bliss

We cannot feel fear or dread
We stop existing and start living

Then it feels that always
Love's enough for us growing
So make a better world
Make a better world

Heal the world

Make it a better place

For you and for me

And the entire human race
There are people dying

If you care enough for the living
Make a betler place

For you and for me

And the dream we were conceived in
Will reveal a joyful face

And the world we once believed in
Will shine again in grace

Then why do we keep strangling life
Wound this Earth, crucify its soul
Though it's plain to see

This world is heavenly, be God's glow

We could fly so high
Let our spirits never die
In my heart | feel

You are all my brothers

Create a world with no fear
Together we'll cry happy tears

See the nations tumn their swords
Into plowshares

We could really get there

If you cared enough for the living
Make a little space

To make a better place

Heal the world

Make it a better place

For you and for me

And the entire human race
There are people dying

If you care enough for the living
Make a better place

For you and for me

Heal the world

Make it a better place

For you and for me

And the entire human race
There are people dying

If you care enough for the living
Make a better place

For you and for me

Heal the world

Make it a better place

For you and for me

And the entire human race
There are people dying

If you care enough for the living
Make a better place

For you and for me

There are people dying

If you care enough for the living
Make a better place

For you and for me

There are people dying

If you care enough for the living
Make a better place

For you and for me

You and for me

(Make a better place)

You and for me

(Make a better place)

You and for me

(Make a better place)
You and for me

(Heal the world we live in)
You and for me

(Save it for our children)
You and for me

(Heal the world we live in)
You and for me

(Save it for our children)
You and for me

(Heal the world we live in)
You and for me

(Save it for our children)
You and for me

(Heal the world we live in)
You and for me

(Save it for our children)

Fonte: O autor (2022).
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No inicio da aula, Maria mostrou a sua ideia para construir a eletiva e deixou es

aprendizes opinarem sobre e acrescentar algumas consideracfes a serem levadas em

conta. Apesar de abrir espaco para que elus dessem suas contribuicdes, ela ndo tomou

nota de suas ideias, apenas as ouviu e, em seguida, entregou uma folha com a letra da

musica “Heal the World” de Michael Jackson para cada dupla ou grupo que ela pediu
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que se formasse no inicio da aula. ApGs entregar uma copia para cada dupla, ela
instruiu es estudantes a ouvirem a letra e tentar entender a mensagem que ela trazia.
Ela tocou a musica duas vezes de forma empolgada, mas a turma nao pareceu muito
animada; estavam pouco participativos na aula no que diz respeito a falar e interagir
nessa parte com Maria, mas ouviram atentamente a musica. (NC - MARIA - 3°A - 03
/08 /2022)

Assim, percebo que, por mais que sua performatividade de ensino néo se inscreva dentro
de uma perspectiva que privilegia a Aprendizagem Ativa (AA) (BONWELL; EISON, 1991,
MARTIN, 2018), as suas praticas pedagogicas observadas em sala ndo a colocam em uma
posicdo de ser percebida como “seguidora” das MAE, em face dos critérios adotados na
presente pesquisa a luz da teoria apresentada, explorada e discutida. Assim, constata-se que
suas crengas sobre o que sdao Metodologias Ativas de ensino estiveram refletidas em sua prética
de ensino de forma parcial e estruturada em atividades de cunho colaborativo (em duplas e
grupos) com uso de mdsicas através de equipamentos tecnoldgicos: caixa de som estéreo.

Desse modo, no quesito compreende o enquadramento conceitual das MAE, percebe-se
que a presenca de uma incongruéncia (PAJARES, 1992) e divergéncia (JOHNSON,1994)
muito forte em relacdo as crencas da professora para com a sua performatividade de ensino em
sala. Em face disto, infere-se que tal fendmeno possa ser causado pela presenca de uma crenca
central muito forte, como indicam Rokeach (1972) e Cruz (2007).

Por sua vez, infere-se que tal dindmica situada na relacdo de discrepancia entre crencas
e pratica de ensino (BORG, 2003) esteja sofrendo influéncia aspectos e componentes afetivos
- como apontam Rokeach (1986) e Pajares (1992) - que manifestam-se em decorréncia de
ostensiva cobrancga por resultados - postas a cabo por fatores contextuais, como indicam Borg
(2003) e Barcelos (2006) - e por episdédios onde o feedback des estudantes nao foram colocados
de modo a respeitar a integridade da professora como profissional da educacéo.

Para melhor ilustrar este ponto, consta abaixo um recorte da entrevista em que a

professora relata o ocorrido em tom de decepcdo. Veja:

O aluno olhando para vocé. E vocé diz assim: Sim, pode falar, vocé toda empolgada
e 0 aluno diz assim: que horas vai terminar essa palhagada? [...] Eu ja escutei isso. E
entdo, como é que foi desanimando? Entdo assim é uma questdo pessoal mesmo. E
uma questao que assim do pessoal refletiu no profissional, entendesse, Mailson? Entdo
eu confesso a vocé que eu praticamente joguei a toalha, ndo joguei por inteiro, porque
como eu sou muito afetiva, entdo eu gosto de lidar com meu aluno mesmo assim.
(MARIA)



142

Tal componente afetivo, como aponta Pajares (1992), presente nas crencas da professora
Maria que acabei de sinalizar, relaciona-se com aquilo que Rokeach (1986) chama atencéo
quando discorre acerca dos aspectos que compdem as crengas dos individuos. Em sua analise,
o0 autor afirma que as crencas das pessoas guardam em si um componente afetivo que tem o
poder de despertar emocgOes, ao passo que o componente de fundo comportamental € ativado
quando é necessario e faz com que a¢Ges mediante tais emogOes sejam tomadas em face do
componente cognitivo.

Deste modo, acredito que ela ndo cré que faz uso daquilo que ela pensa ser as MAE em
sala de aula por conta de uma atravessamento de crencas centrais (ROKEACH, 1972, CRUZ,
2007) que se autorreforcam através de exigéncias educacionais institucionais e de experiéncias
anteriores com alunes em sala de aula. (BORG, 2003; BARCELOS, 2006).

De acordo com o entrecruzamento das crencas de Jodo sobre o enquadramento
conceitual das MAE com a sua praxis educativa nas aulas de LI, posso perceber um
distanciamento daquilo que estabeleco como prética de ensino, a¢Ges e decisdes que fomentam
e privilegiam a Aprendizagem Ativa (BONWELL,; EISON, 1991; MARTIN, 2018); do mesmo
modo como ocorrido com Maria.

Contudo, aponto para o fato de que ambas ainda assim estdo em congruéncia
(PAJARES, 1992), mesmo que parcial, com aquilo que elx estabelece para o que pensa ser a
MAE, quase que da mesma forma como ocorreu com Maria, apesar das crengas e da sua
performatividade educacional ndo o inscrevem nesse lugar/estado.

Como ja apontado anteriormente, Jodo pensa as MAE como uma série de tomadas de
decisdes didaticas desenvolvidas na sala de aula cujo objetivo principal seja alocar es estudantes
na posicao de produtores do conhecimento, como posto em Berbel (2011), Borges e Alencar
(2014), Leite (2017, 2018), de fazer algo que tenha relagdo com o conteudo passado pelu
professore em sala, como indicam as reflexdes de Dewey (1993) sobre aprender fazendo.
Assim, de acordo com as suas crengas, as MAE atuam como forma de integragéo e reforgo dos
conteudos programaticos vivenciados em sala também.

A partir dessa retomada, € possivel perceber aquilo que apontei no paragrafo anterior:
Que apesar das crencas do participante em conjunto com sua pratica educacional ndo
apresentarem elementos suficientes para serem classificados como docentes que promovem a
AA e as MAE como horizonte a ser seguido e alcancado de maneira plena em sala de aula;
ainda assim as crencas demonstram uma congruéncia - nos moldes indicados por Pajares

(1992), parcial com a praxis educativa de Jodo.
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Deste modo, sinalizo que tal congruéncia parcial (de crencas com a préatica) - como
presente em Pajares (1992) - ocorreu quando elx utilizou de jogos e dindmicas na finalizacdo
dos topicos gramaticais que ele vinha abordando no transcorrer das aulas passadas. A partir
disso, percebo que elx utiliza tais técnicas para fazer com que es estudantes, por via da acédo
individual ou em dupla, integrem o conteddo passado nos encontros anteriores em suas mentes.

Assim, segundo a analise aqui empreendida, a integracao ou o refor¢o apontada/do pelo
participante estaria em curso quando es estudantes conseguissem responder as perguntas de
uma ficha, preencher espacos em branco com as formas corretas, dentre outros. A esse ponto,
fica uma questdo muito pertinente a ser explorada futuramente: Como trabalhar lingua(gem)
para além da aquisicdo de estruturas gramaticais? Como realizar esse trabalho de modo
contextualizado?

Assim, pergunto por perceber um efeito anaférico da dindmica estabelecida entre as
crengas com relacdo a pratica pedagogica do participante com relacéo a apresentada por Maria.
Em outras palavras, pode-se perceber a repeticdo entre o discurso (crengas) e a pratica (acées)
de Maria e Jodo no que tange aos objetivos de suas aulas. Esse fendmeno fica mais evidente na
inclinacdo expressada por ambo es professores respondentes com relacdo ao ensino de LI a
partir de uma abordagem gramatical e de traducdo de ensino muito forte que permeia seu fazer
profissional.

Sendo Maria mais aberta e expressiva com relagcdo a demonstrar tal fato em suas crencas,
ao passo que Jodo mostra-se menos aberto para esbocar isto em suas crencgas. Contudo, tal
postura ndo se sustenta por completo e fica visivel em suas aulas a partir das observacdes de
campo a respeito de sua pratica pedagogica.

Ao refletir sobre o que pode servir como base para tal ocorréncia descrita acima, infere-
se que possivelmente ha uma afiliagdo muito forte por parte des participantes para a abordagem
gramatical e de traducdo. No caso de Maria, € mais evidente que seu apego a tal perspectiva de
ensino se dé por vias daquilo que mencionei acima: pressdo por resultados e nimeros (BORG,
2003, BARCELOS, 2006) e experiéncias malogradas no que diz respeito a utilizacdo das MAE
em sala (ROKEACH, 1972, CRUZ, 2007). Contudo, no que diz respeito as possiveis razdes de
Jodo para tal comportamento de repeticdo, tal empreitada torna-se mais nebulosa e pouco
evidente pouco evidente a partir dos dados, pelo menos por enquanto nesta fase da pesquisa.

Dando prosseguimento, posso perceber que o fendmeno descrito anteriormente se faz

presente em duas turmas (3°D e 3°C). No 3°D, aconteceu da seguinte forma:
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Jodo revisou novamente o assunto usando os quantificadores do quadro para
(re)orientar os alunes sobre o que fazer e como fazer a ficha de atividade. [...] Em
seguida, elx orientou individualmente es estudantes que estavam respondendo.
Quando alguns estudantes terminaram, Jodo corrigiu e deu feedback, ao passo que
instruiu para elus ndo compartilharem as respostas com os demais. Quando a aula
estava se aproximando do final, o professor comecou a responder com a ficha, elx
solicitou des estudantes que completassem em voz alta os espacos em branco da ficha
enquanto lia as frases. (NC - JOAO - 3°D - 08 / 08 / 2022)

Na aula seguinte, ja no 3°C, observa-se a mesma ocorréncia. Veja:

Em seguida, elx [Jodo] instruiu es alunes sobre a atividade que elus iriam responder
logo mais a frente naquela aula. Jodo distribuiu as fichas com os blank spaces para
serem preenchidos com os quantificadores que elu usou e explicou no quadro
anteriormente. Segundo elx, es estudantes deveriam responder a ficha
individualmente; a medida que es estudantes foram respondendo, o professor passou
em suas bancas para tirar ddvidas de forma aproximada. Assim como aconteceu na
aula da turma passada, es alunes se juntam para responder a ficha de atividade, ao
passo que o professor continuou a acompanhar suas dividas em cada banca, contudo,
a aula acabou e elx diz que vai continuar préxima aula. (NC - JOAO - 3°C - 08/ 08
/2022)

Os fragmentos acima foram retirados de duas NCs, nelas e pesquisadore descreve a
rotina docente de Jodo nas turmas do 3° D e do 3°C. Falando de forma pormenorizada, percebo
que e professore desenvolve as aulas de forma semelhante, pois, havia comegado ambas as aulas
ativando o schemata/conhecimento prévio des alunes solicitando para que elus fornecessem
exemplos de substantivos contaveis e incontaveis.

Em seguida, elx passou a explicacdo do tdpico gramatical (Quantifiers) no quadro,
atraves de exemplos e exposicao oral das regras em conjunto com exemplos a serem copiados
pelus discentes. Ao encaminhar-se para 0 que pareceu ser a ultima parte final da aula, elx

entregou uma espécie de ficha de fixa¢do do conteddo que pode ser visualizada abaixo.
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Figura 3 - Atividade de fixacao sobre Quantifiers
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Fonte: O autor (2022).

Assim, a partir dos recortes expostos acima, percebe-se que as crengas apresentadas por
Jodo a respeito do enquadramento conceitual das MAE s&o refletidas parcialmente em sua
pratica de ensino. A partir de tal constatacdo, evidencia-se, mesmo que parcialmente, o
afastamento das acOes didatico-pedagogicas do professor para com aquilo que Borg (2003) e
Barcelos (2006) chamam de discrepancia das crengas com relacdo as acoes.

Tal fendmeno de afastamento parcial da esfera de incongruéncia (PAJARE, 1992) e de
divergéncia (JOHNSON, 1994) do discurso (crengas) com comparagcdo com a acdo (préaxis
educativa) fica evidente quando atento-me ao ponto b) de suas crencas sobre o que sdo as MAE.
Na ocasido, como sinalizei acima, o professor percebe as MAE como forma de reforgo e
integracdo do conteudo programatico visto a realidade e vivéncia de alune. Em outras palavras,
as MAE ajudam a reforcar e integrar o contetido programatico abordado pelo professor em sala
de aula a realidade des estudantes.

Neste ponto, seria interessante acrescentar que apesar de sinalizar a realidade des
docentes como ponto focal da aplicacdo das MAE tal realidade des estudantes ndo foi
tangenciada na préatica do professor durante nossa estada a escola, como posso ver no fragmento
da atividade acima. Assim, percebe-se que tal fenbmeno desenvolve-se a partir de uma ldgica
de incongruéncia, divergéncia e discrepancia, como refletem Pajares (1992), Johnson (1994),
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Borg (2003) e Barcelos (2006) ao arguir a respeito do efeito contraditorio presente quando 0s
individuos ndo direcionam suas a¢cdes a0 modo como apresentam suas crengas a respeito de
determinado assunto.

Neste raciocinio, acrescento o fato de haver também uma incongruéncia - nos moldes
apontados por Pajares (1992) - com relacdo a sua crenca contida no ponto a), quando elx pensa
as MAE como uma série de tomada de decisdes didaticas no ambiente escolar que tenham como
objetivo colocar e alune na posicdo de produtore, de fazer algo relacionado ao contetudo que foi
passado pelu professor, como refletem as assungdes desenvolvidas nos trabalhos de Dewey
(1993), Berbel (2011), Borges e Alencar (2014), Leite (2017, 2018).

A divergéncia presente entre as crencas e a pratica de ensino do professor (JOHNSON,
1994) estabelece-se a partir da assuncdo analitica de que es estudantes ndo produziram algo a
partir do conteldo programatico exposto em sala, como foi possivel de perceber nas
observacOes. Desse modo, percebo que as atividades que Jodo desenvolveu em sala, em
especial, a que esta no recorte que trouxe acima, coloca e aprendiz na posicao de reprodutore
de estruturas gramaticais referentes ao assunto, ao invés de serem produtores, como assinala as
suas crencas sobre 0 assunto

Com isto em mente, convém reafirmar que tal constatacdo, colocam a dinamica de
relacdo das crencas e das acdes pedagdgicas do professor em uma esfera e divergéncia, como
aponta as reflexdes teoricas de Johnson (1994) e discrepancia - como indicam Borg (2003) e
Barcelos (2006) - daquilo que espera encontrar a partir da assun¢do que as crencas podem
exercer influéncia sobre as acdes dos individuos como indicam Gilakjani; Sabouri (2017).

Desta maneira, ao refletir a respeito das possiveis razdes para elx se inscrever nessa
posicao:

a) De parcialidade do discurso (crencas) para com as praticas (acdes educativas em sala)

em alguns pontos focais e

b) De incongruéncia flagrante nos demais aspectos.

Compreendo que a possivel resposta pode residir no fato de suas crencas apontarem para
que as MAE apenas dizem respeito a dindmicas, jogos e demais atividades a serem feitas na
sala de aula como sendo uma crenga central (ROKEACH, 1972, CRUZ, 2007). Com isto,
estabeleco que tal crenca central pode exercer papel de importancia e influéncia (GILAKJANI;
SABOURI, 2017) na formacdo profissional inicial do professor Jodo, seja no seu discurso sobre

ensino e aprendizagem (crencas), seja na sua préatica educativa em sala.
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Dessa maneira, é possivel sinalizar, mesmo que epidermicamente, que as crencas
centrais - como indicam Rokeach (1972) e Cruz, 2007) - exercem efeito sobre as demais crencas
(crencas secundarias) e periféricas (PAJARES, 1992, DO CARMO, 2020), ao passo que elas
acabam por deslizar seus efeitos até a pratica educativa do participante (GILAKJANI.
SABOURI, 2017) que, por consequéncia, vai demonstra-las na sala de aula, mesmo tentando
ndo fazé-lo de forma consciente ou inconsciente.

A partir deste fato, compreendo que seja pela via da observacéo de campo em conjunto
com demais mecanismos de coleta de dados que os estudos de crencas de professores e alunes
se construam como ferramenta condizente com a realidade da sala de aula. Ao passo que possa
dar a ela respostas necessarias para 0s mais diversos fendbmenos que se inscrevem
cotidianamente nas narrativas escolares através das relacbes postas a cabo pelas CA
(ALMEIDA FILHO, 1993; BARCELOS, 1995) e CE (FEIMAN-NEMSER; FLODEN, 1986;
REYNALDI, 1998, 1999, ANTONINI, 2009).

Ao tentar dar possiveis encaminhamentos para esta analise, aponto a necessidade de
pensar as questdes levantadas pelas incongruéncias, divergéncias e discrepancias (PAJARES,
1992, JOHNSON, 1994, BORG, 2003, BARCELOQS, 2006) e ndo-inscri¢cdes des participantes,
tanto nas crencas sobre as MAE quanto nas acdes educacionais em sala, a partir de um viés
transformador e transformativo de crengas, como apontam Barcelos e Kalaja (2011).

Assim, assumo que as crencas, em sua dupla funcdo, podem ser agentes de
transformacdo e serem transformadas pela acdo de estudantes e professores (BARCELQOS;
KALAJA, 2011). Tal perspectiva, em conjunto com o raciocinio de que as crencas exercem
forte influéncia na pratica de ensino des professores (GILAKJANI; SABOURI, 2017) podem
abrir espaco para mudanca e ressignificacao de crencas (BARCELOS, 2007, OLIVEIRA, 2013)
significativas que venham a refletir em um futuro mais esperancoso para o ensino de LI em
escolas publicas.

Em suma, considerando as limitacGes desta pesquisa, posso entender que as discussdes
iniciadas aqui podem indicar caminhos futuros a serem explorados com o objetivo de agir nas
crencas des participantes, com o objetivo de colocéa-las em rota de ressignificacio e mudanca®*®
como indicam as reflexdes de Barcelos (2007) e Oliveira (2013).

Por fim, acredito que, com a ressignificacdo e mudanca de crencas des professores
(BARCELOS, 2007, OLIVEIRA, 2013), seria possivel (re)informar a sua praxis educativa

48 Como dito anteriormente, assumo que as crengas centrais vao exercer e informar fortemente as agdes educativas
des professores. Contudo, elas ndo sdo um imperativo que vao ditar as acdes educacionais des professores em sala
o0 tempo todo.
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fazendo com que elus possam incentivar a privilegiar a Aprendizagem Ativa (MARTIN, 2018)
e a usarem as Metodologias Ativas de ensino (BERBEL, 2011, BORGES; ALENCAR, 2014,
LEITE, 2017, 2018) em sala de aula. Deste modo, no que compete uma LA criticamente
orientada e comprometida com o avango do ensino e aprendizagem, sobretudo de LI, percebe-
se que um dos pontos que podem iniciar 0 processo de ressignificacdo e mudancas de tais
crengas seria posto a cabo por formagfes continuadas pertinentes ao curriculo e necessidades
educacionais quanto pedagogicas de professores de L.



4.1.3 Sumario de discussoes e analises
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Tendo conhecimento a respeito da extensdo das discussdes e analises desenvolvidas anteriormente, esta subse¢do tem como objetivo

condensar brevemente as informagdes contidas em ambas as subsec¢des anteriores a respeito do sistema de crencas des participantes, a forma como

tais crencas estdo presentes ou ndo em sua pratica e as razées que 0os motivam a adotar tais crencas e a¢cdes na sala de aula. Desta forma, busca-se

trazer um apanhado das reflexdes e analises desenvolvidas anteriormente de maneira mais objetiva e clara possivel. Veja:

Tabela 3 — Sumério de discussdes e analises — Crencas Sobre o enquadramento conceitual das MAE

Participantes O que sdo Metodologias Ativas de ensino? Como as crencas estdo presentes nas O que faz es professores assumirem
aulas ou nao? tais Crencas e Praticas de ensino?
Maria Metodologias Ativas de ensino sdo instrumentos que Nas atividades utilizando musicas em Como  possiveis razdes podemos

facilitam a troca, a passagem do conhecimento
linguistico, que estd contido nos conteddos
programaticos e nos saberes de professore, através de
jogos, dindmicas e atividades a serem feitos em sala
de aula para o universo de significados des
estudantes. Em tempo, ainda sdo meios pelos quais
podemos ter acesso as demandas des estudantes com

relacdo ao seu processo de ensino e aprendizagem.

lingua inglesa onde es alunes instruidos
pela professora deveriam completar ou
ligar as palavras os espag¢os em branco
na folha que com a letra da musica que

a mesma entregou aos alunes.

apontar:

a) Crenca central forte de MAE séo
apenas jogos, dindmicas e atividades em
sala;

b) Cobrancgas excessivas por resultados
por parte da Geréncia de Educacéo
(GRE);

c) Episodios de desrespeito por parte

des estudantes em suas aulas.
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Jodo

Metodologias Ativas de ensino ndo sdo somente
baseadas nos usos de recursos tecnolégicos, atuam na
autonomia des estudantes. As MAE abrangem acdes
e decisdes didaticas que colocam es aprendizes para
produzirem e desenvolverem algo na sala de aula a
partir de suas experiéncias prévias no mundo trazidas
para a sala de aula de LE tendo como principais
técnicas a gamificacdo e o desenvolvimento de

projetos e solugdes de problemas.

As MAE podem ser entendidas como:

a) DecisOes didaticas tomadas no ambiente escolar
gue tenham como objetivo colocar e alune na posicéo
de produtore, de fazer algo relacionado ao contetido

que foi passado pelu professore e

b) Como forma de reforco e integracéo do conteddo

programatico visto a realidade e vivéncia de alune.

Em sua maioria, estas crencgas ndo se
refletem nas aulas de LI do professor
que foram observadas. Contudo, elas
estdo presentes parcialmente quando
elx passa uma atividade de fixagéo do
conteddo de carater associativo e
reescrita ao final da aula. Tal fato
enguadra-se nas crencas de MAE como
forma de reforco e integracdo dos
contetidos programaticos vistos em

sala.

Crengas centrais fortes de quem
Metodologias Ativas de ensino sé&o
sinbnimos de técnicas de ensino:

a) Dinamicas;

b) atividades e

c) Jogos em dupla ou equipe.
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Desse modo, ao encaminhar-me para finalizar este ponto das analises, € importante
ressaltar que apesar de termos construido um arcabougo tedrico sobre o que sdao Metodologias
Ativas de Ensino no transcorrer da pesquisa, tive como objetivo desenvolver o batimento da
teoria pela crenca e pela pratica des participantes e quem sabe enxergar e refletir futuramente

sobre o que falta em uma que a outra complementa e assim por diante.

42  SOBRE USO E APLICABILIDADE DAS MAE NAS AULAS DE LI

Na presente subsecdo, busco apresentar e mapear as crencas dos participantes Maria e
Jodo acerca das possibilidades de uso e aplicabilidade e o papel das MAE nas aulas de LI. Deste
modo, busca-se conhecer, apresentar e analisar como es participantes enxergam as
potencialidades de utilizacdo das MAE para a sala de aula de linguas e qual o papel que elas

exercem ou poderiam vir a exercer dentro deste ambiente.

Com isto em mente, assim como elaborado na subsecdo anterior, busca-se também
apresentar e analisar as maneiras como tais crencas se fazem presentes ou ndo nas praticas

pedagdgicas destes participantes em suas aulas de L1I.

Para tanto, a presente subsecdo esta dividida em trés partes, sendo a primeira
responsavel por tangenciar 0 mapeamento e desvelamento das crencas apresentadas pelus
professores. Nesta fase, procura-se, assim como na anterior, entender quais as crencas des
participantes a respeito do tema, quais caracteristicas presentes nelas, sua possivel inter-relacdo
umas com as outras dentro do ecossistema de crengas apresentada pelos participantes da

pesquisa.

Assim, na segunda parte da presente subsecdo, objetiva-se expor, analisar e discutir
acerca dos modos como as crencas des participantes se fazem presentes ou ndo no seu cotidiano
didatico-pedagogico na sala de aula de LI. Ainda, nesta fase, procura-se inferir a respeito das
razGes e motivacdes que levam es participantes a apresentarem tais crencas e préaticas

pedagdgicas em sala de aula.

Por fim, na ultima parte da presente fase, apresenta um quadro sintético a respeito das
andlises e discussfes postas no transcorrer de cada subse¢do com o intuito de sumarizar 0s
dados e reflex6es que emergiram dos dados. Ao passo que se tenta prover uma compreensao

global e mais acurada que tais analises e discussdes para as pessoas que lerdo tal pesquisa.
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4.2.1 Crencas de Maria e Jodo

Como feito no parte anterior, comeco a analise do presente topico pelas crengas
apresentadas pela participante Maria; Em seguida, abordo as crencas apresentadas pelo
professor Jodo.

Assim, levando em consideracdo que a tematica das crencas que irei descompactar
dizem respeito a maneira como os participantes usam e aplicam as MAE e/ou pensam ser a
maneira que elas podem e/ou devem ser usadas e aplicadas, € necessario retomar algumas
consideracOes que a mesma fez a respeito da sua préatica profissional como professora de LI que
abordei anteriormente.

Com isto em mente, tenho como objetivo manter em foco um panorama contextualizado
sobre as concepcdes da participante Maria sobre suas atitudes na sala de aula. Para que isto
ocorra, retomarei alguns trechos ditos por ela a medida que exponho as analises.

Deste modo, percebo que, com relacdo ao modo com os quais ela costuma conduzir as
suas aulas, a professora assume, com certo tom de sinceridade, que ndo costuma utilizar e nem
segue nenhum método pré-estabelecido, pois afirma nédo ser daquele tipo de professora que vai
estudando e aplicando métodos na sala de aula. De acordo com as crencas de Maria, ela precisa
ir “sentindo a sala” para poder agir a partir das necessidades des estudantes para com a matéria.

Observe nos dois excertos em destaque a seguir:

Sim sim:: a gente ouvir falar mas eu vou ser sincera. Eu sou muito intuitiva. Eu vou
usando mais o estilo. Eu ndo sou muito aquela professora assim:: como € que eu posso
dizer?:: E:: a que vai estudando métodos e aplicando métodos. Eu vou sentindo a sala,
sabe? (MARIA)

Ainda dentro desta mesma passagem, observo que Maria reafirma o exposto acima, ao
passo que chama atengdo para o fato de que apesar de ja ter usado algumas metodologias em
suas aulas, ela acabou percebendo néo se encaixar bem nesse papel.

A partir dai, percebo que para justificar certo posicionamento pedagdgico, a professora
cria uma relacdo de causa e efeito, pois, para ela, a sua posi¢do em sala de aula sustenta-se e se
faz necessaria a partir dos dados da realidade local, do nivel de conhecimento que es alunes
performam e do interesse demonstrado por elus com relagdo a matéria.

Deste modo, sua praxis educativa, que nao utiliza as metodologias como ela mesma diz,

justifica-se por fatores externos a sala de aula. Observe abaixo:
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Eu vou agir conforme a sala, porque eu ja tentei usar alguns métodos, mas eu percebi
que:: dependendo da sala e do diagnoéstico que vocé faz da sala, ndo me encaixo muito
bem, sabe? E a realidade ndo, é? E a realidade e o nivel que eles tém de conhecimento
da matéria. O envolvimento também, o interesse que els tém com a matéria. Entéo eu

uso mais o feeling mesmo. (MARIA)

Em tempo, ainda é possivel perceber que a professora, apesar de ter frequentado uma
pos-graduacdo (LATO SENSU) voltada para o tema, ndo se vé langando mao das MAE no seu
cotidiano escolar, mesmo afirmando que em sua formacéo continuada teve contato com elas.
Em tempo, percebo que a professora nao se identifica muito com este lugar, a medida que indica
um certo sentimento de desconforto com a solicitacdo da pds-graduacdo para que ela use as
MAE em suas aulas. Observe abaixo:

Na faculdade mesmo as metodologias de ensino. Depois, naquele periodo pds-
graduacdo que eu fiz voltado para a area de lingua inglesa também eles usam bastante.
Querem que a gente aplique, né? E querem que a gente (risos) [...] Aquela coisa toda
é muito bonita. (MARIA)

Tendo em mente as concepcdes apresentadas pela professora, é possivel compreender
que tais crencas falam de um lugar de certeza, de uma convicg¢ao que, acredito ter origem em
uma ou mais crencas centrais*®, como apontam Rokeach (1972) e Cruz (2007) e, que por sua
vez se liga de tal modo ao comportamento e a identidade da professora (DEWEY, 1993;
BARCELOS, 2007) que a tarefa de ressignifica-la requer um posicionamento cauteloso que
estimule a reflexdo critica por parte des docentes, da forma como indica Barcelos (2007).

A partir deste raciocinio, ainda € possivel observar que as crencas apresentadas pela
professora tém relagdo com a construcdo de sua autoimagem como profissional docente. Em
tempo, ainda tem modo como ela se enxerga nestas relagdes com as demandas da sala de aula
a partir da presenca e do possivel confronto com o novo que, nesse caso, seriam as Metodologias
Ativas de ensino. Com isto em mente, observo que ela apresenta duas crencas centrais
(ROKEACH, 1972; CRUZ, 2007) ou crenga de estimacdo (DEWEY, 1993) que orientam suas

acoes.

49 Em trabalho anterior quando buscava uma afirmacéo que melhor se adequa-se as crengas centrais e periféricas,
a partir das pesquisas e leituras desenvolvidas, cheguei a (in)conclusdo que “a medida que as crengas centrais estdo
interligadas com a nossa identidade e emoc6es sendo desenvolvidas a longo prazo a medida que nos formamos; as
crengas periféricas seriam menos fortes e passiveis de mudancas por ndo estarem no centro do sistema de crencas
e com menos interligacdo com a identidade do individuo. (DO CARMO, 2020, p.33)
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1) A primeira crenca diz que ela deve usar metodologias que se adequem ao seu perfil
profissional, com as quais ela esteja familiarizada e s6 conheca ao ponto de deixa-la confortavel
com seu uso e aplicabilidade em sala.

Diante disto, parece-me que suas crencas atuam a partir de um raciocinio de alguém que
busca evitar o sentimento de desencaixe® promovido pela aplicagdo e uso de algo que ela ndo
conhece. A partir disto, é possivel perceber que tal crenca entra em desacordo e divergéncia
com um dos pontos elencados por ela para justificar o seu ndo uso das MAE em sala: Ouvir as
demandas e necessidades da sala de aula que apresentei acima.

Tendo tal divergéncia em vista, é necessario relembrar que, ao discorrer sobre a natureza
das crencas, Silva (2007) e Barcelos; Kalaja (2011) apontam que elas guardam em si um carater
contraditorio, paradoxal e dialético. Entéo, ao olhar mais atentamente para a divergéncia entre
ambas as crencgas apresentadas pela professora, posso perceber as caracteristicas apontadas
pelus autores, pois, como apresentarei mais a frente, tais crencas divergentes coexistem no
mesmo sistema de crencas da professora sem maiores questoes.

Sem adiantar muito do préximo topico, percebo que tal crenca divergente (JOHNSON,
1994; PAJARES, 1992) se relaciona com o sentimento de frustracdo promovido por
experiéncias de ensino malsucedidas que participante relatou na entrevista, como é possivel

observar a seguir:

[...] Eu meio que me frustrei um pouquinho. Acho que nao funcionou muito comigo
ndo. Né&o sei se é pelo meu temperamento ou se pelo temperamento mesmo assim::
das salas. Eu né::0 na::o fui muito assim bem-sucedida NAO nas metodologias néo.

[...] Mas eu tento aplicar algumas, né? (MARIA)

2) A segunda crenga central diz que o critério para 0 uso ou ndo de uma metodologia ou
técnica especifica fazer parte da pratica pedagdgica e das rotinas de ensino e aprendizagem na
sala é falta ou ndo de conhecimento da matéria ou da lingua estrangeira por parte des alunes.

Se olhar mais de perto, é possivel perceber que ha uma contradicdo entre as crencas
apresentadas pela professora. Na primeira hd uma tentativa de manter-se dentro daquilo que é
conhecido que ndo traz riscos de frustracBes a participante. Ao passo que, na segunda, a falta
de conhecimento da matéria e da lingua inglesa por parte des estudantes é usado para alicercar

a crencga dos critérios para uso ou nao das MAE nas aulas.

%0 vide o trecho onde a participante afirma ndo se sentir encaixada usando as MAEs: “[...] dependendo da sala e
do diagnoéstico que vocé faz da sala, ndo me encaixo muito bem, sabe?
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Por mais que parecam e sejam contraditdrias e paradoxais (SILVA, 2007), tais crencas
emergem e coexistem dentro do discurso da participante sobre 0 modo como ela enxerga a si
mesma enquanto professora, suas barreiras e capacidades, seus aprendizes e o proprio ato de
ensinar e aprender uma LE - como fruto de uma Cultura de Aprender e Ensinar linguas
(ALMEIDA FILHO, 1993; BARCELOS, 1995; FEIMAN-NEMSER; FLODEN, 1986;
ANTONINI, 2009) -. Ou seja, as crencas de Maria, por mais que sejam contraditorias e
paradoxais, indicam a maneira com a qual ela constréi sua identidade profissional, ao mesmo
tempo que criam um lugar manutencao da posi¢ado sujeito professora idealizada através de suas
crencas centrais com o intuito de evitar o sentimento de desencaixe, como apontei mais acima.

Acerca da contradic&o, é relevante relembrar que, segundo Silva (2007), as crencas além
de um fenbmeno contraditério, sdo complexas, dindmicas e paradoxais a propor¢do que estdo
ligadas de modo intimo com a construcdo da identidade das pessoas. Em adicdo, Pajares (1992)
argumenta que as contradicdes causadas por razao, tempo, instrucdo ou experiéncias tendem a
n&o surtir efeito no processo de manutencdo das crengas que sao formadas cedo.

Assim, retomando Silva (2007), percebo que as crengas ainda trazem em seu bojo um
carater interativo, emergente e reciproco. Deste modo, tais caracteristicas fazem com elas
possam ser enquadradas como um fenémeno social, cultural e desenvolvido através das
interacGes dos individuos com seu contexto em que a sua acao se desenvolve.

Encaminhando para uma tentativa de fechamento deste raciocinio, se fosse possivel dar
conta analiticamente do modus operandi da contradicdo de crencas apresentadas pela
participante - o que ndo € totalmente o objetivo aqui - é possivel perceber que dentro das crencas
de Maria existe aquilo que Rokeach (1986) e Pajares (1992) chamam de componente afetivo.

Deste modo, é possivel perceber que tal componente afetivo esta presente nas crencas
da professora quando ela escolhe ndo usar as MAE para ndo se sentir desencaixada da posi¢édo
professora que ela ocupa na sala. Assim, observo que ela pode colocar tais crengas em
funcionamento para evitar o sentimento de falta de controle da situacdo motivado por nédo
conhecer as MAE, como ela ja havia afirmado.

Assim, a segunda crenga emergiria como possivel tentativa de tentar trazer es estudantes
para esta equacdo, como quem tenta dividir a responsabilidade por algo, haja vista que quando
ela cita os motivos para ndo usar as MAE, além de citar seu sentimento de frustracdo, seu
temperamento ¢ por fim, de maneira reticente, cita o temperamento “das salas”, entendido aqui

como o modo como es alunes lidam com a LE em suas aulas. Veja novamente a seguir:
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[...] Eu meio que me frustrei um pouquinho. Acho que ndo funcionou muito comigo
ndo. N&o sei se é pelo meu temperamento ou se pelo temperamento mesmo assim::
das salas. (MARIA) (Grifos meus)

Tendo exposto e apresentado o panorama contextual das crencas da participante, como
eu disse que seria 0 meu objetivo, avanco mais a frente com as crencas de Maria a respeito do
uso e aplicabilidade das MAE nas aulas de LI. Levando em consideracdo que a participante
respondeu ndo usar as MAE em suas aulas, as perguntas sobre o topico que foram feitas a ela
tentam colocar a participante em uma posicéo de imaginacgdo de cendrio utdpico, haja vista que
ela mesmo disse ndo utilizar as MAE em suas aulas.

Deste modo, ao responder a pergunta: “[...] Em um cenario perfeito, porque nossa vida
de professor ndo € perfeita, né? (risos) [...] como € que vocé acha que seria possivel colocar as
metodologias ativas de ensino nas aulas de inglés assim? Como é que vocé acha que seria
possivel neste cenario perfeito?”

Ao analisar as crencas expostas por Maria, é possivel perceber que ela deixa claro dois
posicionamentos que se relacionam com a sala de aula real para além daquela imaginariamente
utopica. Em sua elaboracéo, percebo que emergem algumas crencas que dizem respeito a fatores
contextuais que autores como Borg (2003) e Barcelos (2006) apontam como fatores
interferentes das acGes de professores na sala de aula.

Pois bem, tais crencas sdo as seguintes:

a) A professora acredita que em um ambiente perfeito para o uso e aplicacdo das MAE
perpassa por mais tempo de sala de aula dedicado a LE. Ou seja, a quantidade
inadequada de aulas como fator contextual, assim como aponta Borg (2003) e Barcelos
(2006), é um fator que atravessa a crenga da professora.

b) Em tempo, as crencas da professora também tangenciam a necessidade de uma
concentragdo menor de alunes por turma. Em outras palavras, as crencas da professora
se relacionam com o fator contextual contido nes autores quando eles apontam as salas
cheias como um dos pontos que podem afetar as agdes pedagogicas des professores em

sala.

[...] E eu acho que uma sala onde vocé pudesse ter mais tempo para esse aluno. [...] E
vocé pudesse assim ter essa troca, assim mais (.) mais dinamica. Dindmica eu digo no
sentido de que vocé pode trocar com mais tranquilidade. Ou seja, se uma sala onde

tem menos alunos, né? (MARIA)
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Naquele estilo de curso que a gente frequenta, que a gente frequentava. 15 alunos no

maximo ou no maximo 20 alunos, onde vocé tem tempo para ele. (MARIA)%!

A partir disto, é possivel perceber que ambas as crencas apresentadas pela professora
tomam por base alguns fatores contextuais esclarecidos por Borg (2003) e Barcelos (2006) a
medida que tais crencas vdo nos informar que quanto menor uma turma, melhor e mais
tranquilamente se dara o processo de ensino e aprendizagem de uma LE. Tal resumo de crencas,

busca confirmagéo em certezas como esta:

E ele (o aluno) tem tempo () concentracdo para a sua materia, né? aparelhos de
midia, né? ah:: () Onde vocé possa dispor de todos os aparatos para vocé trabalhar

musica, trabalhar filme e jogos. (MARIA)

Com isto, é possivel perceber que had uma relacdo de causa e efeito que provém
sustentacdo ao raciocinio de quanto mais tempo, ou seja, quanto mais aulas de LI e menos
estudantes em sala havera mais concentracdo por sua parte. Ao passo que 0 processo de
aquisicao da lingua se dara com “mais tranquilidade”.

E interessante pontuar que neste momento a professora ndo faz relagido com fatores
contextuais relacionados a politicas publicas escolares (BORG, 2003), apesar de sabermos
notadamente que tanto a quantidade de aulas destinadas as LE quanto o quantitativo de alunes
por sala é uma decisdo atravessada por esferas de deciséo politicas com enfoque nas escolas.

Abaixo elenco os fatores contextuais que se relacionam com as crencas da professora
com maior frequéncia. Séo eles:

a) alunos desmotivados;

b) politicas publicas escolares;

c) salas cheias;

d) disponibilidade de recursos;

e) testes;

f) resisténcia dos alunos a novas maneiras de aprender. (BORG, 2003 apud Barcelos 2006)

Ainda se tratando das possibilidades de uso e aplicacdo das MAE, é possivel vislumbrar
que as crengas da professora dizem muito daquilo que apresentei a respeito do que séo as MAE,
no toépico um das analises. Na ocasido, percebi que para a professora, as MAE seriam, dentre

outras coisas, colocadas em préticas atraves de aparelhos midiaticos.

51 Durante a entrevista a participante afirmou ter em média entre 35 - 36 alunos por turma. Ela afirmou: Entre 35,
e uma sala cheia. 40. Mas, como sempre, tem sempre evasdo, né? [...] Bom, da uma média de 35, 36 alunos.
(MARIA)
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Dito isto, nas crencas que Maria exple sobre o tema existe a presenca desta crenca
central (ROKEACH, 1972; CRUZ, 2007) ou crenga de estimacdo (DEWEY, 1993) com outra
crengas que emergiu a partir do exercicio imaginativo proposto na pergunta. Este carater de
ligacdo e interacao ja foi abordado por Silva (2007). Em outras palavras, ha uma relacéo de
interacdo entre as crencas, como se a primeira (central/de estimacao) servisse como sustentacao
para a criacdo da segunda (periférica), pois nela estdo presentes 0s componentes: cognitivos,
afetivos e de fundo comportamental, como apontam Rokeach (1986) e Pajares (1992).

Deste modo, tal crenca secundaria, surgida a partir da primeira, diz respeito ao modo
como as MAE podem ser aplicadas e utilizadas nas rotinas de ensino e aprendizagem de LI
através utilizacdo de aparelhos de midia, onde e professore traga musicas, filme e jogos
pedagogicos para serem trabalhados em sala.

Em tempo, vale ressaltar que, segundo as crencas de Maria, este cenario de utiliza¢ao
destes recursos esta interligado com as crencas a respeito da maior quantidade de aulas e do

menor quantitativo de alunes por turma.

[...] aparelhos de midia, né? ah:: (.) Onde vocé possa dispor de todos os aparatos para
voceé trabalhar masica, trabalhar filme e jogos. [...] Jogos pedagdgicos ah:: onde vocé
pudesse utilizar ali na hora tudo o que vocé pudesse dentro do assunto que vocé quer
passar. (MARIA)

Dando prosseguimento, € possivel observar que ha certo descontentamento da
professora com relacdo a maneira como o ensino e aprendizagem de LI foram estruturados na
escola publica. Tal crenca emergiu na entrevista de forma espontanea quando ela discorria
acerca da presenca dos jogos pedagogicos nas aulas de L1 e das possibilidades dos recursos que
deveriam estar disponiveis na sala.

Em se tratando desta crenca, percebo que ela toma como foco maior o modo pelo qual
aorganizacgéo do ensino de inglés se deu, ao passo que tenta (re)construir uma realidade possivel

tendo em vista a premissa da pergunta feita a professora. Veja:

E:: e eu considero assim importantissimo a lingua inglesa tdo importante que eu acho
que poderia ser uma matéria extra, vamos dizer assim, uma matéria extra o que seria
uma matéria? E uma matéria que o aluno pudesse praticar a sem a:: a prova. Sabe
aquela prova de verdade? (MARIA)

Eu acho que deveria ser algo assim, a mais um plus, algo assim::, a parte dentro da

escola onde ndo precisasse atribuir nota exatamente. Ndo que ndo fosse avaliado, ele
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teria que ser avaliado para saber se ele ia estar. Para passar de nivel, mas ndo passar

na prova, sabe como é? (MARIA)

Como € possivel perceber, a organizacdo tematica das crencas apresentada pela
professora faz referéncia a relevancia que a lingua inglesa deveria ter na escola e na vida das
pessoas e a imposicao pelo uso da prova como meio de avaliagdo do desempenho de alunes em
processo de aquisi¢cdo de um novo idioma. Olhando um pouco mais de perto, observo que as

crencas da professora possivelmente trazem duas premissas maiores:

1) O ensino de LI deveria ser separado da grade das demais matérias presentes na grade
curricular, é possivel vislumbrar isso quando ela diz “a lingua inglesa tdo importante

que eu acho que poderia ser uma matéria extra” (MARIA).

2) Oensino e aprendizagem de LI nas escolas publicas deveria seguir o moldes de escolas

de idiomas (cursos livres de idiomas).

Acredito que tal crenca busca reforco no ja bem difundido e repassado discurso do saber
que, nesses lugares, hd uma ampla oferta de recursos midiaticos, quantidade de aulas maior e 0
quantitativo menor de discentes por turma, ao passo que a avaliacdo se d& para mudanca de
nivel para o outro e préatica da LE acontece de maneira mais frequente.

Em tempo, destaco que ao referir-se as avaliacdes atuais da escola publica a professora
utiliza adjetivos como “burocrética” para se referir as avaliagdes e "engessado" para
caracterizar o processo de avalia¢do posto a cabo nos moldes atuais, segundo suas crencgas. Veja

abaixo:
Maria: Entdo tem aquela aquela coisa ser mais burocrética, né?
Pesquisadore: Uma avaliagdo, uma avaliagdo contextualizada.
Maria: I::sso i::sso eu acho que deveria ser assim. Eu acho que deveria ser assim.
Pesquisadore: Mais prazeroso, né::? Menos engessado, ndo é?

Maria: Engessado, é isso.

A partir dos dizeres da professora, € pertinente pontuar que, na fala em destaque, ha uma
crenca central (ROKEACH, 1972; CRUZ, 2007) a respeito da organizacdo do ensino de LI,
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como a mesma vem apresentando. Contudo, agora fica um pouco mais evidente uma crenca
acerca do melhor método e abordagem de ensino de LE que a escola deveria seguir.

Com isto em mente, observo que tal fenbmeno de crenga visto acima, assim como 0S
gue se sucederam sdo atravessados por uma perspectiva cultural que os (in)forma e dialoga com
seus saberes internos advindos de fora dos ambientes escolares ao ponto de (co)construir e
difundir aquilo que seriam as formas mais adequadas para aprender um lingua estrangeira, como
indicam Almeida Filho (1993) e Barcelos (1995) a respeito da Cultura de Aprender linguas
(CA). Ao passo que tal acontecimento nos traz direcionamentos também a respeito dos
melhores modos com quais professores devam ministrar suas aulas, do modo como indicam
Feiman-Nemser e Floden (1986) e Antonini (2009) no que tange a Cultura de Ensinar linguas
(CE).

Quando questionada a respeito do modo como costuma planejar as suas aulas, Maria
evitou responder a pergunta diretamente a pergunta. Ao invés disso, ela busca narrar como
costumava desenvolver suas aulas de LI antes de se deparar com a realidade da escola publica.

Observe abaixo:

[...] eu s6 vou ser bem sincera contigo, no comego. Eu levava dindmica. Eu levava a
brincadeira, eu levava bastante musica é:: menino, levava até Shakespeare. Para tu ter
ideia. (risos) eu levava porque eu gosto de literatura, levava um pouquinho de
literatura inglesa. Ai, claro, assim, né? Dava alguns trechinhos, ensinava, mostrava

para eles e tal a histdria da lingua. (MARIA)

Partindo deste relato, Maria apresenta crencas sobre a causa do seu desanimo com
relacdo ndo apenas ao uso das MAE, mas também naquilo que se refere trazer algo diferente
daquilo que n&o seja pautado somente na abordagem grammar-translation para aula. Como é
possivel perceber no trecho abaixo, a professora acredita que agdo politica educacional voltada
para a entrega de resultado e nimeros com relacdo ao desempenho de alunes surge como fator
que direciona as suas acdes pedagogicas. Segundo ela, tais fatores contextuais a assistiram na
deciséo de deixar de lado a postura docente expressa acima para adequar a si mesma e sua

praxis educativa a realidade da escola publica onde se insere. Veja abaixo:

Mas eu confesso a vocé, isso é uma questao pessoal, t&?_Porque eu sei que ndo deve
ser assim, mas eu acho que foi desanimando, sabe? Eu fui meio que desanimando. A

gente foi entendendo assim gue o sistema pede para essa pede é:: (1) Como é que eu

posso dizer? é:: (.) Resultado, nimeros, nimeros. (MARIA) (Grifos meus)
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Contudo, é relevante pontuar que durante a entrevista Maria elenca outros pontos que a
fizeram n&o tentar mais utilizar as metodologias em suas aulas. Um desses motivos foi a quebra
de expectativa promovida pela falta motivacao des estudantes. Elus, de acordo com as crengas
da professora, costumavam ndo se engajar na aula de forma ativa e ainda protagonizaram
episadios de impolidez/falta de educacdo para com a professora no transcorrer da aula. Perceba

abaixo:

[...] Entdo dizer para vocé que eu uso, que eu tenho aquela paixdo de antes por usar
aquelas girias, aquelas praticas mais dindmicas, ndo. Eu ndo, ndo uso mais, nao é:: ndo
consigo mais, sabe? Quando eu fazia e ndo tinha aquele retorno positivo. Quando vocé
faz aquela dindmica ser tdo maravilhosa. O aluno olhando para vocé. E vocé diz assim:
Sim, pode falar, vocé toda empolgada e o aluno diz assim: que horas vai terminar essa

palhacada? Eu j& escutei isso. [...] E entdo, como é que foi desanimando. (MARIA)

Ainda dentro das questdes referentes ao modus operandi de fatores contextuais (BORG,
2003; BARCELOS, 2006) na formacéo de crencas da professora e na sua pedagogica em sala,
é possivel chamar atencdo para o fato de que tais fatores, no caso uma politica de publica de
valorizacdo por resultados e numeros fabricados, como disse a professora, acaba por atravessar

a forma como ela enxerga as suas capacidades e habilidades e as de seus alunes.

Como efeito disto, as possibilidades de superacao das dificuldades e a troca dialogal que
poderia surgir a partir da (re)construgdo de uma rotina de ensino e aprendizagem mais pautada
em suas potencialidades sdo desfeitas em detrimento da primazia por uma abordagem

gramatical e de traducédo. Veja abaixo:

E. Ai eu vou ai em xerox. Ai, claro que eu tenho que traduzir pra eles. Nem pode ter
essa parte. Tem que traduzir e explicar funcdo: Olha, é assim, devagarinho a gente vai
trabalhando os contelidos e vez ou outra, assim muito raramente, eu trago alguma
coisa mais dinamica, uma musica, é:: um texto mais divertido, mas é muito, muito

raro, muito raro mesmo. (MARIA)

A partir da leitura atenta da resposta de Maria, percebe-se que ha em funcionamento um
forte componente cognitivo (ROKEACH, 1986; PAJARES, 1992) que auxilia a tomar como
verdade consciente ou inconsciente a crenca de que ela precisa traduzir a xerox para es
discentes, seguida da explicacdo da funcdo para que assim, de modo, paulatino elus entendam

as funcgdes e 0 usos dos tempos verbais.
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Em outras palavras, este componente cognitivo, que traz em si a informacdo que ela
precisa fabricar nimeros e resultados através das provas atravessa a formagdo de suas crencas
com relacdo ao modo mais adequado para ministrar suas aulas e acaba por orientar sua agdo

pedagdgica em sala como é possivel ver abaixo:

A professora fez uma revisdo dos tempos verbais da unidade passada abordando os
tempos perfeitos através de atividade. Ela tentou persuadir es alunes ela avisou que a
atividade valia ponto. [...] Durante a aula, percebi que ela usou o Grammar x
Translation para tentar desenvolver a revisdo dos tempos perfeitos. No transcorrer das
aulas, ela tentou instruir es estudantes para responder as fichas que era a Gltima prova
do bimestre passado tendo foco na revisdo gramatical. Durante a aula, a professora
tentou ajudar es estudantes tirando ddvidas, perguntando, ajudando a entender, utilizar
técnicas de eliminagdo, induzindo achar respostas. (NC - MARIA - 3°B - 03 /08 /
2022)

Na parte final do recorte que trago aqui, que compreende o topico analisado, percebo
haver um efeito cascata das crencas da professora e a sua pratica de ensino. Se as crencas que
apresentei anteriormente limitavam e/ou tolhiam tanto as habilidades e potencialidades da
docente quanto de seus alunes, como apontei acima, percebo que no trecho recortado abaixo ha
um efeito cascata ou efeito de consequéncia da permanéncia destas crencas no discurso de

Maria que reverberam e encontram abrigo ou confirmacao em crencgas secundarias como:

a) Acreditar estar velha, cansada da profisséo para se atrever a tentar usar as MAE em sala
de aula de L1,

b) Pensar que somente professores mais novos na profissao estdo “apaixonados” por tentar
inovar nas aulas de LI com as MAE;

C) Pensar estar “engessada” e por essa razdo acredita que a tarefa de utilizar as MAE ¢é
dificil, assim como seria também dificil trabalhar com dindmicas em sala de aula por
essa razéo

d) Pensar que somente uma abordagem que privilegia a traducdo e a gramatica sao
suficientes para dar conta das habilidades necessarias que es estudantes precisam para

fazer o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

E possivel perceber o funcionamento de tais crengas nos trechos recortados abaixo:

Por isso que eu, cansada, velha, cansada de guerra, entdo ndo me atrevo, ndo me atrevo
(risos). Vou ser sincera, eu ndo me atrevo, mas eu acredito muito nessa geragédo nova,

né? Eu acredito mais nessa geracdo de professores mais apaixonados, que estdo assim,
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é:: imbuidos nessas praticas e nessas metodologias, aprendendo coisas novas, né?
(MARIA)

Eu sou muito engessada. Eu fiquei engessada. Entdo é muito dificil trabalhar com a
dinamica. E muito dificil mesmo. As vezes, muito raramente, eu levo um filme, eu
levo uma musica. Ai eu levo algumas coisas do Enem para o Enem para discutir.
Alguns textos para se trabalhar, mas muito voltados para a parte gramatical mesmo.
(MARIA)

A partir desta informacdo, sem adiantar-me muito das discussdes que farei a seguir,
percebo os efeitos de tais crengas surtem influéncia em parte da prética pedagdgica da
professora. Tal atuacdo € possivel ser percebida através da no NC abaixo na turma do 3° ano C

do ensino médio. Observe abaixo:

Ao usar o quadro branco, ela explicou a diferenca entre os tempos verbais através das
estruturas gramaticais. Explicou o contexto de uso do Simple Future e Future
Progressive para os/as/es estudantes contextualizando ambos os tempos. Durante a
explicacéo, ela pediu ajuda da turma para completar as frases no quadro que ela havia
escrito. (NC MARIA - 3°C - 03/ 08/ 2022)

Tal atravessamento ainda é possivel ser observado em outras turmas como no 3° ano B

do ensino médio como fica claro na NC abaixo. Leia abaixo:

Ela ainda ressalta que o topico gramatical a ser abordado na aula é: Saber diferenciar
Simple Future e Future Progressive. Na ocasido, Maria perguntou a turma se elus
sabem ou lembram qual a diferenca entre os dois tempos verbais. Em prosseguimento,
ela continuou explicando a funcdo e o contexto de uso do tempo verbal de maneira
somente expositiva através de estruturas frasais no quadro. Nessa aula, ela apresentava
uma parte, explicava e demonstrava o mecanismo gramatical e perguntava es alunes
se eles estavam entendendo se somente prosseguia com quando recebia uma resposta
positiva des alunes sobre o seu entendimento ao assunto. (Future Simple). (NC
MARIA - 3°B - 05/08/2022)

Deste modo, é possivel perceber que a crenga que atravessa a autoimagem e a identidade
da professora atua atravessando e agindo nas agdes educativas, no planejamento e na sua tomada
de decisdo em sala de aula. Assim, tal funcionamento acaba por dar maior atencao e tempo de
sala a uma abordagem do que as outras. Um resultado flagrante deste modus operandi é a falta
de diversidade pedagdgica nas maneiras de ensinar e aprender e o estreitamento dos campos de
visdo tanto da professora quanto des discentes acerca da funcdo que a LE exerce na escola

publica.
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Antes de adentrar-me nas crencas de Jodo, é importante retomar a questao da impreciséo
conceitual que o professor faz quando se refere a “gaimificagdo”. Apesar de ja termos abordado
este topico anteriormente, é necessario retoma-lo aqui haja vista o seu aparecimento frequente
nas crencas que vVém a seguir e nos interesse expresso do participante para com o tema. Como

fica claro no trecho abaixo:

No caso da questdo do eu gosto mais da area da gamificacdo com os alunos. Entéo
quando, por exemplo, la naquele processo de observagdo que vocé fez, eu trouxe I,
por exemplo, sobre a questéo dos quantifiers com os alunos dos terceiros anos e trouxe
aquele momento ali de eles procurarem verificar quantos quantificadores se

relacionavam e seus devidos nomes. Ai isso é uma forma de trazer essa questdo do

jogo do gamificar dentro do dentro do contetido. (JOAO) (Grifos meus)

De certo modo, a crenca fortemente orientada que emerge no final do trecho acima, apés
0 participante apontar como as suas a¢fes durante a etapa de observacdo-participante, pode ser
classificada como uma crencga secundaria, mas ndo menos forte, que surge através de duas

crengas centrais que abordarei logo mais a frente.

A esta altura, é relevante esclarecer que uma crenca secundaria ndo pode ser confundida
com uma crenca periférica, pois, como ja abordado anteriormente, esta fica situada em uma
zona menos central no sistema de crencas dos individuos e tem mais possibilidade de mudanca
(PAJARES, 1992; DO CARMO, 2020). Ao passo que uma crenga secundaria, como assim
estou nomeando aqui, surge a partir de uma inter-relagdo com uma ou mais crengas centrais ou
de estimacdo (DEWEY, 1993; ROKEACH, 1972; CRUZ, 2007), e partir delas e com elas se
solidifica através do discurso e das a¢des dos individuos, como é possivel observar no trecho

acima.

Deste modo, ao observar as aulas do professor, fica claro que elx utiliza a Aprendizagem
Baseada em Jogos (Game-based learning), tendo em vista que De Sena et al (2016) apontam
que tal abordagem consiste no uso integral do jogo aplicado ao ensino. Ao passo que a
“gaimificacdo”, como dito anteriormente, ¢ uso de elementos dos jogos comuns ao universo
dos jogos, mas sem necessariamente utilizar o jogo em si. (LARRE; OLIVEIRA; RELVAS,
2022).

Com este predmbulo em mente, partindo para as crengas apresentadas pelo professor
Jodo, é possivel perceber que elas tocam em dois aspectos relevantes para o estudo e aplicagdo
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das MAE nos contextos educacionais que elenquei no transcorrer do referencial teérico. Sdo

elas:

a) A primeira é a crenga de que ao jogarem um determinado jogo (uma gamificacdo) es
estudantes aprendem através das agdes exercidas por elus no transcorrer deste jogo ao

tomarem o papel de jogador para si, ou seja 0 protagonismo de suas proprias acoes.

Tal crenca relaciona-se com aquilo que Dewey (1993) chamou de learning by doing
[aprender fazendo], para ele, es alunes, ao tomarem consciéncia daquilo que estdo fazendo, do
processo em que estao inseridos, acabam por experienciar uma rotina de estudos mais prazerosa

e mais produtiva.

Em tempo, a crenca apresentada por Jodo também faz relacdo a perspectiva
compartilhada por Bonwell e Eison (1991); Berbel (2011); Borges e Alencar (2014); Valente,
De Almeida, Geraldini (2017); Leite (2017, 2018), para elus, as MA atuam fazendo com que
os alunos agissem como agente do seu préprio processo de ensino. Leia o trecho em destaque

abaixo:

Através de jogos. E uma forma legal de que meio que trazer o universo para os alunos,
principalmente o pablico que a gente trabalha, que é um pablico mais de adolescentes
e de criancas. E eles amam essa questdo da gamificagcdo, mesmo que, por exemplo,
mesmo que nao tenha sido uma questdo on-line, mas em si a producédo de jogos através
de um papel, de uma cartolina e etc. Isso traz para eles uma forma de ampliar o
conhecimento deles. (JOAO)

Em tempo, é relevante relembrar que, segundo Valente; De Almeida; Geraldini (2017),
as MAE sdo estratégias pedagdgicas que tendem a deslocar o foco do processo de ensino des
professores para es estudantes. Ao passo que elas buscam fomentar ambientes e situacdes de
aprendizagem onde es alunes facam as atividades, enquanto colocam 0s conhecimentos em
movimento, pensem e conceituem o que eles mesmos estdo fazendo (learning by doing)
(DEWEY,1993).

Para és autores, a partir dessa a¢éo, es discentes podem construir os saberes relativos as
atividades que estéo realizando naquele momento, desenvolver técnicas cognitivas, olhar critico
e reflexdo acerca das suas praticas, promover e receber feedbacks. Com isso, es aprendizes
aprendem a interagir com seus parceiros de sala aula e com e professore. Com efeito, isto

assistiria es aprendizes a fomentar as suas atitudes e valores pessoais e sociais.



166

b) O segundo aspecto relevante as discussdes acerca das MAE que as crencas apresentadas
por Jodo é a crenca de que as MAE podem ser utilizadas nas aulas de LI através do uso

de projetos para solugdo de problemas.

Nesta perspectiva, segundo a percepcdo do participante, as MAE poderiam ser
empregadas na forma de acGes (projetos) que auxiliam es docentes a solucionarem problemas
apresentados pelu docente em sala de aula. Assim, percebo que, para elx, as MAE ao serem
utilizadas e empregadas na modalidade de Aprendizagem Baseada em Projetos
(ABP)/Aprendizagem Baseada em Tarefas (ABT) [Project-based learning - PBL / Task-based
learning - TBL] (WILLIS, 1998, 2004, 2016); VAN DEN BRANDEN, 2016;
ZAYAPRAGASSARAZAN, KUMAR, 2012) e/ou Aprendizagem Baseada em Problemas
(ABP) [Problem-based learning - PBL] (PRINCE, 2004) auxiliam no processo inicial do
conteudo em sala, naquela primeira aula sobre o assunto.

Deste modo, de acordo com suas percepcOes, ao utilizar as MAE na forma de projetos
e solugdes de problemas, o processo de ensino também estaria aproximando-se da vivéncia de

estudante. Tais crencas ficam expressas abaixo:

E a outra é a questdo do uso de projetos. A guestdo das solucdes e problemas. Quando

vocé traz 14, por exemplo, em uma aula de lingua inglesa, vocé vai trabalhar 14 sobre
o Simple Future e no inicio vocé traz para ele no inicio, como aquele poder de montar
um cartdo de um jogo de video, por exemplo. O futuro ja ai é uma forma também de

trazer essa guestdo de projetos, de resolucées e o gue navegar também dentro do que

ele vivéncia. (Grifos meus)

Como efeito das crencas expostas por Jodo, é interessante ter em mente que, para Prince
(2004), na Aprendizagem baseada em problemas (ABP) [problem-based learning - PBL]
estudantes sdo apresentados a problemas relevantes desde o comeco do ciclo instrucional, que
deve ser usado para prover o contexto e a motivagdo para aprendizagem que esta por vir.

Deste modo, a partir dos dados fornecidos pelas crencas de Jodo, é possivel perceber a
existéncia de uma convergéncia entre aquilo que esta posto na teoria com relagdo aquilo exposto
nas crencas do participante.

Tal convergéncia (entre teoria e crenga educacional) estabelece-se pelo fato de o
professor escolher, de acordo com suas crengas, 0 comeco da aula como ponto para empregar

as MAE na perspectiva da Aprendizagem Baseada em Projetos quanto a Aprendizagem
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Baseada em Problemas. Outro fato, também, é a escolha por trazer e manter em mente o fator
da vivéncia de alune como fator relevante.

Desenvolvendo uma breve costura entre as duas crencgas, posso perceber que, para o
professor, 0 uso e aplicabilidade das MAE nas aulas de LI se ddo por via da acdo de tomada de
posicao de protagonista por parte de alune como resultado de agdes e decisdes pedagogicas des

professores posta a cabo pelas crencgas de que:

1) Utilizar jogos em sala faz com es discentes tomem o papel de protagonistas da sua

propria aprendizagem (learning by doing);

2) Fazer uso de MAE que tenham o foco em a resolucéo de problemas e projetos (Project-
based learning/Problem-based learning) ¢ uma forma de iniciar um assunto e de

tangenciar a vivéncia des alunes.

Deste modo, percebo que ha uma relacdo de caréater interativo entre ambas as crencgas
como apontado por Silva (2007) e Barcelos (1995, 2001, 2006, 2007) e de um carater relativo
a coexisténcia destas percepcdes em um mesmo sistema de crencas. Isto ocorre, pois, 0 aspecto
relativo ao “aprender fazendo” além de estar presente no ato de jogar um “game em sala”
também estd na premissa de que e estudante aprende através da resolucdo de problemas,
desenvolvimento, criacdo e implementacdo de um projeto.

Assim penso, pois a acdo de resolver, desenvolver, criar e implementar algo requer de
gquem a pratica uma posicdo de protagonista, como apontam Bonwell e Eison (1991); Berbel
(2011); Borges e Alencar (2014); Leite (2017, 2018) e de consciéncia daquilo que esta
executando na medida que a agdo se desenrola, bem como refletem Valente, De Almeida,
Geraldini (2017), fazendo surgir assim uma aprendizagem através da acdo, um learning by
doing, como indica Dewey (1993).

Por fim, esta relacéo de interatividade e coexisténcia de crencas se desenrola de modo
aparentemente tranquilo no sistema de crenga do participante, pois, 0 mesmo ao descrever como
planeja as suas aulas responde ndo definir posicOes fixas para 0 uso tanto dos jogos
(gamificacdo) e/ou para aplicacdo de resolugdo de problemas, criacdo, desenvolvimento e

implementacao de projetos, como € possivel perceber abaixo:

A primeira coisa que tem que ser pensada na questdo da tematica. Primeiro vocé
abordar qual é o assunto que vocé vai utilizar ali na sua sala de aula. Em seguida, é 0

momento da introdugdo, o momento do ali warm-up. [...] Logo apds fazer esse uso, a
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gente trabalha nos quatro ou nos quatro eixos que vém para a lingua inglesa. [...] E

bastante interessante isso. E ai, em sequida, depois dessa questdo da introducéo, essa

introducdo até inclusive pode ser feita até com jogos com o uso da gamificacdo e

sempre vou usar nas minhas aulas. (JOAO) (Grifos meus)

Contudo, sem avangar muito pouco para o final da entrevista, é possivel perceber que
h& uma relacdo de contrariedade (SILVA, 2017) e dialeticidade (BARCELQS, 2013) entre as

crencas expostas acima e aquelas contidas no trecho abaixo. Observe abaixo:

Em relagdo a questdo do planejamento. E:: eu tento fazer isso mais para o finalzinho

da aula. No inicio é mais interessante que vocé mostre o contelildo, mediei ali aquela
parte do conteido com os alunos, busquem um pouco da vivéncia deles. Ver como é

que eles estdo em rela¢do ao conteddo. [...] E no finalzinho da aula fazer questdo da::s

metodologias ativas como uma forma de:: como possa dizer:: como meio de reforcar

0 que eles viram 14 no inicio da aula. (Grifos meus)

Ao analisar os trechos acima, é possivel perceber que as crengas se mostram em seu
carater contraditorio, paradoxal e interativo, assim como indica Silva (2007) e dialético, como
indicam Barcelos e Kalaja (2011). Tal fato ocorre quando é possivel perceber que ao se tratar
da mesma temaética, o participante performa uma posi¢do contraditéria da primeira com relacao
a segunda crenga.

Na primeira, como explorado anteriormente, ha uma posicdo mais flexivel e menos
incisiva com relacdo a qual parte as MAE podem ser utilizadas na sala de aula, muito ligado
aos modos de iniciar um novo tépico em sala. Ao passo que, na segunda, hd uma defesa mais
incisiva de uma posicéo fixa no que se refere a parte da aula onde as MAE devem ser utilizadas
pelo professor. Com isto, é possivel indicar que h& um movimento de flutuamento e alternacéo
de posigdes de crencas - entre uma posicao flexivel e outra mais inflexivel - no que diz respeito
as possibilidades de alocagéo e uso das MAE na aula de LE.

Tal movimento, lembra-me que, ao refletir a respeito da natureza e das caracteristicas
das crencas, as autoras citadas acima afirmam que elas podem ser flutuantes no sentido de que
“tém trajetoria complexa sobre diferentes aspectos, em diferentes periodos [...]” (BARCELOS;
KALAJA, 2011, p.285). Pensando um pouco mais além do que as autoras indicam, é possivel
perceber que as crencas também flutuam dentro de um mesmo aspecto ou tematica, sofrendo
uma sustentacdo ou menos enfatica por parte de quem as apresenta ou performa, como é
possivel perceber nas crengas do professor participante.

Em tempo, percebo que tal fendmeno de flutuamento e/ou alternancia de posicéo de

crencas acaba por criar ou dar condi¢bes para que 0s aspectos dinamicos, paradoxais,
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contraditérios e dialéticos presente nas percep¢des do participante venham a emergir para a
superficie do discurso e da pratica.

A este ponto, é interessante retomar o que as autoras indicam a respeito de tais aspectos
das crencas. Elas reforcam as crencas como fendmeno caracterizado pelo seu carater complexo
e dialético. Isto quer dizer que, as crencas, dentre outras coisas, “sdo sistemas dinamicos e
complexos, a0 mesmo tempo estaveis e dindmicos, paradoxais, inter-relacionados e
multidimensionais.” (BARCELOS; KALAJA, 2011, p.285-286).

Ao passo que, para Silva (2007), além dos aspectos formativos apontados pelas autoras,
deve-se ter em mente também seu carater interativo, emergente e reciproco, tendo em vista que
as crencas podem ser consideradas como fendmeno social, cultural e fomentadas historicamente
através da interacdo do sujeito com o seu contexto.

Partindo para outro conjunto tematico de percepcdes fornecidas pelo professor, é
possivel perceber que ao ser perguntado sobre o que leva em consideracdo quando pensa levar
uma MAE para a sala de aula e quais o0s critérios de inclusdo e exclusdo para seu(s) uso(s), 0

participante apresentou uma série de crencas que dizem o seguinte:

1. O perfil da sala de aula, as demandas educacionais des estudantes e seus modos

particulares de aprender uma LE devem ser considerados neste processo;

Assim, observo que a crenga a primeira ocorre muito mais ligada a uma premissa de nao
se pode abordar o mesmo assunto da mesma forma em turmas diferentes, haja vista a
diferenciacdo de publico e de necessidades educacionais que se estabelece de uma sala para

outra. Como é possivel perceber no trecho abaixo:

Acho que é muito comum em relag&o a todos os professores é justamente ver a questao
da sala de aula, por exemplo. A gente ndo pode levar o mesmo conteddo, a mesma

forma de aula para duas salas de aulas totalmente diferentes. Cada uma (sala de aula)

vai ter um perfil. Entdo a primeira coisa que eu vejo é o perfil da sala. (JOAO)

2. Considerar uma MAE elegivel para uso e aplicacdo na sala de aula acontece mediante
as suas possibilidades de uso e aplicagdo de maneira colaborativa entre es estudantes

em grupos ou duplas;
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Ao passo que, na questdo da segunda crenca exposta acima, o que aparentemente fornece
sustentacdo a esse raciocinio € o fato de os tempos atuais demandam um ensino baseado na

colaboracéo, didlogo e troca entre es estudantes. Veja abaixo:

Segundo a:: eu observo para ver se aquele trabalho ou aquela metodologia ela vai
conseguir ser trabalhada de forma colaborativa, porque é hoje essencial a questao de
trabalho colaborativo bastante, essencialmente °dentro da sala de aula da educacéo®.
[...] (JOAO)

3. O nivel de inglés apresentado pelus estudantes deve ser levado em conta também no

momento dessa decisdo pedagbgica.

No caso da Ultima crenca, é possivel perceber que tal percepcao parte de uma crenca
central, e muito vinculada dentro dos discursos educacionais, de que por atender uma
diversidade grande de publico, a escola pablica tem alunes com niveis variados da mesma LE.

Observe abaixo:

E:: terceiro, também verificar a questdo do nivel de inglés. A gente sabe da questao

da escola publica. Entfo tem uma diversidade. (JOAO)

Por fim, é possivel pontuar que as crencas oferecem a possibilidade de existéncia
discursiva na fala apresentada pelo professor. Ao passo que ainda podem ser consideradas como
crengas mais centrais, pois séo carregadas de um componente cognitivo muito forte, que acaba

por informar as crencas 2 e 3. E possivel observar seu funcionamento no trecho abaixo:

E ai, por exemplo, tém alunos que véo ter mais habilidades em alunos que véo ter
pouca habilidade, tem que mesclar dentro dos grupos e dos trabalhos (Relativo a
crenca 3). Tanto que vocé deve ter visto que quando eu fiz |4 o trabalho, tinham alunos
gue estavam sentados proximos um ao outro, uns sabiam um pouco mais. Entdo
ajudava o outro que nao tinha tanto conhecimento como a lingua inglesa (Relativo a
crenca 2). (JOAO)

A esta altura, é interessante relembrar o que Prince (2004) afirma a respeito da
Aprendizagem Colaborativa [collaborative learning], que Jodo traz em suas crengas, 0 autor
afirma que tal fendmeno acontece quando estudantes trabalham pequenos grupos para
alcancarem um objetivo em comum.

Ao discorrer sobre o tema da colaboragdo no ensino, Larré (2010) afirma que:
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A colaboracgéo em sala de aula é advinda da concepcéo de aprendizagem de Vygotsky
na qual a linguagem é social por natureza e s6 € aprendida e desenvolvida a partir das
relacdes estabelecidas entre o individuo e o outro. Atividades didaticas para o
aprendizado de linguas séo feitas em grupo com diversos objetivos: desde fazer com
que o aluno se sinta mais seguro com relacdo a assuntos novos, até permitir a troca de
experiéncia com fins de enriquecimento pessoal e académico dos aprendizes.
(LARRE, 2010, p. 39).

Nesse sentido, é possivel perceber que, em sua maioria, as crencas de Jodo a respeito do
tema giram em torno do modo como elx pensa que faz uso das MAE, a medida que apresentam
as reflexdes e percepcdes do participante a respeito das possibilidades de aplicacdo que elas
trazem em si. Dentro deste raciocinio cabe ressaltar ainda que me parece que o professor ressoa
nestas crencas resquicios de uma posicao que pensa as MAE como ligada a acdo, ao movimento
corporal, a tomada de posicao na estrutura das relacGes desenvolvidas e mantidas no ambiente
da sala de aula.

Em tempo, um traco significativo em suas crencas a respeito da temética € a presenca
de uma postura de defesa da aprendizagem colaborativa (PRINCE, 2004) como possibilidade
de enfrentamento das dificuldades de ensino des estudantes com relagdo & LE posta a cabo pelas
MAE. Deste modo, tal crenca pode indicar certa afiliacdo com uma postura menos dogmatica
e autocentrada na figura do professor, em vistas da necessidade de fomentar o espirito
protagonista nos estudantes.

Em contrapartida, as crencas apresentadas por Maria trazem uma diversidade tematica
mais ampla no sentido de explorar mais campos do fazer pedagdgico, identitario profissional,
politico educacional, mas que tenham como fio condutor as crencas sobre uso e aplicabilidade
das MAE em aulas de LE e L.

Neste raciocinio, € possivel perceber que suas crencas a respeito do tema emergem
através de percep¢des que tangenciam sua autoimagem profissional, sua identidade enquanto
professora, decisfes politico-educacionais, quebra de expectativa com rela¢éo aos alunes e seu
engajamento e comportamento em suas aulas, 0 que acaba atravessando as tomadas de decisdes
pedagdgicas que a professora precisa fazer no planejamento e conducao das aulas.

Portanto, tendo em mente estes dois sistemas de crencas que acabei de descrever e
analisar, comeco a refletir como tais crengas apresentam-se na pratica de ensino de ambos es
professores e quais as possiveis razdes que levam estes discentes a manter uma postura de
congruéncia ou incongruéncia (PAJARES, 1992) e divergéncia (JOHNSON, 2006) de suas
crengas com relacdo as suas agbes pedagogicas na sala de aula de LE.
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4.2.2 Praticas de ensino de Maria e Jodo

Como desenvolvido na mesma parte da se¢do anterior, aqui pretendo refletir e apontar
como as crengas apontadas anteriormente, contidas no discurso des professores, estdo presentes
ou ndo em sua pratica de ensino, mais especificamente em suas aulas de LE. Para isto, lan¢o
mé&o de um exercicio comparativo integrador entre as crengas apresentadas pelus participantes
e os dados etnograficos colhidos atraves da observacdo em sala de aula, sumarizadas em forma
de Notas de Campo e de contexto (NC).

Nesse sentido, é importante ressaltar que o ponto de vista que sustenta nas analises
inclina-se a assuncgdo de que as crencas dos individuos influenciam, em algum nivel, suas acdes
docentes, como aponta Pajares (1992), Johnson (1994), Gilakjani; Sabouri (2017), tomadas de
decisdo e as escolhas docentes feitas desde o planejamento até a aula propriamente dita.

Com isto em mente, também é relevante pontuar que as crencas, na visdo assumida nesta
andlise, ao passo que moldam os contextos em que estdo envolvidas, sdo moldadas por eles,
como indica Barcelos (2003). Ao passo que sdo adquiridas através de processos de
(re)transmissdo cultural, como aponta Pajares (1992). Em tempo, considero que elas (as
crencas) sdo o resultado de um processo marcadamente contraditério, paradoxal e interativo,
dialogico de interpretacdo e passivel de (re)significacdo, do modo como indicam Barcelos
(2006), Silva (2007) e Barcelos e Kalaja (2011).

Deste modo, o0 que sustento aqui € o pensamento de que a praxis de ensino performada
pelus professores participantes podem ser orientadas pelas crengas que manifestaram no
decorrer das entrevistas. Porém, é relevante pontuar que este ndo é um ponto de vista totalizando
e totalizador acerca das poténcias que as crencas educativas de professores trazem consigo, é
muito mais um horizonte de reflexdo a ser explorado em pesquisas futuras na area.

Com isto em mente, € pertinente manter em mente que, no exercicio analitico posto a
cabo aqui, as [in]Jcongruéncias e divergéncias de crencas (PAJARES, 1992; JOHNSON, 1994),
contidas no discurso des participantes com relagdo as suas pratica de ensino, tém espaco para
serem analisadas a partir de uma Idgica que tenta se afastar, 0 maximo que pode, de uma espirito
critico, totalizador, totalizante que perpetua estigmas do fazer pedagogico corrente no discurso
acerca do ensino e aprendizagem de LI em escolas publicas.

Preciso ressaltar este ponto aqui, pois para um olhar menos atento, pode parecer que as
possiveis divergéncias de crencas com relacdo as acdes e decisdes em sala podem indicar uma
critica aos modos como o ensino de LE em escolas publicas vém sendo desenvolvidas. Ao passo

que tal acdo prové um olhar totalizante e estigmatizador, tanto de professores quanto de alunes.
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A medida que tal leitura e perspectiva desconsidera outros fatores que subjazem na
questdo do ensino de LE em escolas publicas como projeto de fracasso sistémico, haja vista
fatores contextuais que permeiam a vida cotidiana da sala de aula ha décadas. Tais como: salas
superlotadas, falta de material adequado a realidade do estudante, escolas mal equipadas, falta
de equipamentos de ensino, falta de oferta para formacdo continuada por parte des professores
e a violéncia escolar cotidiana.

A partir dessa assungao, mas sem adiantar-me muito com relacao ao topico, percebo que
praxis des participantes coloca elus em uma posicdo de distanciamento daquilo que considero
gue seriam uma pessoa que segue as Metodologias Ativas de Ensino. Ao passo que também ha
uma ndo inscricdo da parte das aulas destes professores com relagdo a uma préatica pedagdgica
que privilegia Aprendizagem Ativa em sala.

A partir das informacGes expostas acima, € relevante ressaltar que as crencas de Maria
e Jodo sobre o uso e a aplicabilidade das MAE as aulas LE ndo compartilham um foco tematico
mais profundo além da macrocategoria de andlise na qual estou analisando. Maria, como
apontei anteriormente, faz referéncia ao uso e aplicabilidade das MAE a partir de temas como
a construcdo da sua autoimagem profissional, acdo politico-educacional na sala de aula e a sua
trajetdria como professora lidando com estudantes muitas vezes pouco engajades.

Por outro lado, como assinalei mais acima, as crencas de Jodo, que afirma utilizar as
MAE em suas aulas, sdo atravessadas por uma crenca pouco implicita de que o uso e as
possibilidades de aplicacdo das MAE ao contexto de ensino e aprendizagem de LE se ddo pela
via acdo, do movimento posto em pratica através do trabalho colaborativo entre estudantes
como imperativo para sua adogdo em suas aulas.

Em se tratando das possibilidades e dos limites que a pesquisa com crencas nos fornece,
é relevante pensar na possibilidade da ndo compreensdo completa das crencas e das razées com
as quais es participantes se afiliam para apresenta-las. Por esta razdo, creio que um dos maiores
desafios de fazer pesquisa de crenca é entender que nem tudo nos é revelado a partir de
entrevistas e nem da observacdo de campo. Creio que haverd sempre um componente a ser
preenchido, algo que o olhar inferencial ndo alcanca. Em vista disto, ha sempre a necessidade
de linguistas aplicades terem que lidar com a falta da completude em suas pesquisas e analises,

em termos Lacanianos sendo bem mais exato.

Como de costume, dando inicio por Maria, percebo que a pratica de ensino da
professora, apesar de ser capaz prover uma resposta mais completa para a minha indagacéao a

respeito das razdes que a fazem apresentar estas crengas, traz em si tracos que pode pontuar
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para tentar inferir a sobre tais percepcdes. Abaixo, resgato quatro crencas apresentadas

inicialmente por ela:

Quadro 7 - Crencas de Maria sobre uso e aplicabilidade das MAE as aulas de LI

1. Sentir as necessidades e demandas de ensino da sala de aula (alunes) € um imperativo
para a utilizacdo de qualquer metodologia ou abordagem.

2. Afaltade interesse des alunes com relagdo LE contribui negativamente para a ndo adoc¢ao
das MAE em sala de aula.

3. Deve utilizar metodologias e abordagens que se adequem ao seu perfil profissional com
o qual ela esteja familiarizada e sinta confortavel.

4. O critério para o uso ou ndo de uma metodologia fazer parte da aula € a falta ou ndo de

conhecimento da matéria ou da lingua estrangeira por parte des alunes.

Como foi possivel perceber na parte anterior a esta, ao tentar trazer a baila os motivos
pelos quais ndo utiliza as MAE em suas aulas, a professora apresentou crengas que exprimem
uma relacdo de causa e efeito para a sua ndo adocdo em sala de aula.

Primeiro afirma ser o tipo de professora que busca ouvir as demandas educacionais des
estudantes, guiando-se assim pelas suas necessidades (crenga 1), ao passo que indica a falta de
interesse e, sobretudo, a falta de conhecimento des estudantes com relagdo a matéria e a lingua
seriam 0s motivos pelos quais ndo busca utilizar as MAE em suas aulas (crenga 2).

Tal contradicéo e efeito de causa e efeito € possivel ser percebido nos trechos resgatados

abaixo:

Sim sim:: a gente ouvir falar mas eu vou ser sincera. Eu sou muito intuitiva. Eu vou
usando mais o estilo. Eu ndo sou muito aquela professora assim:: como € que eu posso
dizer?:: E:: a que vai estudando métodos e aplicando métodos. Eu vou sentindo a sala,
sabe? (MARIA)

Eu vou agir conforme a sala, porque eu ja tentei usar alguns métodos, mas eu percebi
que:: dependendo da sala e do diagnostico que vocé faz da sala, ndo me encaixo muito
bem, sabe? E a realidade ndo, é? E a realidade e o nivel que eles tém de conhecimento
da matéria. O envolvimento também, o interesse que els ttm com a matéria. Entdo eu

uso mais o feeling mesmo. (MARIA)

Contudo, foi possivel perceber que envolvido na questdo também esta o fato de a

professora acreditar que deve utilizar somente a abordagem que mais Ihe deixa confortavel haja
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vista sua familiaridade (crenca 3), o que acaba entrando em contrariedade com o que apresentou
inicialmente (crenca 1). Como assinalado anteriormente, este funcionamento contraditério de
crengas, ou seja, a permanéncia de duas crengas paradoxais e contraditorias no mesmo sistema
(SILVA, 2007, BARCELOS; KALAJA, 2011), acontece pela tentativa de a professora
preservar a cumplicidade por ndo adotar as MAE em suas aulas.

Assim, ao tentar dividir “a culpa” suas crengas vao em dois caminhos, 1) es estudantes
ndo tém conhecimento sobre a lingua, logo ndo posso utilizar as MAE e 2) ndo me sinto
confortavel usando metodologias que nao conheco, logo, ndo usarei em minhas aulas. A
possivel razdo para manutencdo desta logica de crenca, sobretudo da Gltima, toma por base as
experiéncias de sala de aula onde a professora se frustrou com as atitudes des discentes frente
a sua tentativa de trazer algo mais “inovador” para a sala. E possivel ver isto no relato resgatado

abaixo:

[...] Eu meio que me frustrei um pouquinho. Acho que ndo funcionou muito comigo
ndo. N&o sei se é pelo meu temperamento ou se pelo temperamento mesmo assim::
das salas. Eu n&::0 né::o fui muito assim bem-sucedida NAO nas metodologias néo.
[...] Mas eu tento aplicar algumas, né? (MARIA)

A partir deste funcionamento contraditorio e paradoxal de crencas (SILVA, 2007;
BARCELOS; KALAJA, 2011) apresentado pela professora, é possivel perceber que tais
percepcOes acabam por também figurar em sua pratica de ensino no sentido de prover pouca
diversidade de abordagens de ensino. Assim afirmo, pois, durante as aulas observadas, foi
possivel perceber que a mesma privilegia somente a concep¢do do Grammar Translation em

detrimento das demais. Veja:

Nessa aula, a professora fez a revisdo do assunto das aulas passadas (Simple Past —
Regular/Irregular Verbs) com exemplos no quadro contextualizando o uso de ambas
e as diferengas entre os tipos de verbos. Durante esse comego, percebemos que ela se
utilizou da perspectiva gramatical (Grammar-Translation) para abordar o assunto. Ao
usar o quadro, a ela solicitou que es alunes completassem o verbo love com a letra
“D” passando ele para sua forma no passado “loved”, mas es estudantes ndo
interagiram, seguindo um certo siléncio até um aluno completar com “D” e a
professora empolgada completa o quadro com e fala o verbo loved. (NC - MARIA -
2°D - 03/08/2022)

Tendo por base o exposto no NC acima, também é possivel perceber que tal efeito de
crengas sobre as praticas de ensino apresenta-se na pratica pedagdgica da professora no

transcorrer da aula no 3°ano do ensino médio turma C. Leia abaixo:
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Dando prosseguimento, Maria comecou a revisar o Future Perfect, outro assunto que
abordou no bimestre anterior, para fazer a revisdo, como de costume, Maria utiliza
uma perspectiva gramatical e de tradu¢do (Grammar-Translation) ao utilizar o quadro
para revisar a estrutura do tempo verbal, contextualizando o uso do mesmo. Vale
ressaltar que a professora utiliza somente a lingua portuguesa nas suas explicacdes
das estruturas, fazendo uso da lingua inglesa somente quando Ié os exemplos
colocados no quadro. (NC - MARIA - 3°C - 05/ 08 / 2022)

Dando prosseguimento, seguimos com mais um conjunto de crencas apresentadas pela

professora que abordei anteriormente. Sdo elas:

Quadro 8 - Crencas de Maria sobre uso e aplicabilidade das MAE as aulas de LI

5. O ambiente perfeito para o uso e aplicacdo das MAE perpassa por mais tempo de sala de
aula dedicado a LE.

6. A menor quantidade de alunes em sala implica em um ambiente com maior concentragéo.

7. Com mais tempo dedicado ao ensino e aprendizagem de LI e menos estudantes por turma,

0 processo de aquisicdo da lingua sera mais tranquilo.

A partir da leitura e analise das respostas da professora fornecida durante a entrevista, é
possivel observar que as razGes que fazem com que ela apresenta tais crencas tomam por base

duas outras percepcdes:

a) Para haver uma troca entre professora e alunes, a dindmica da sala de aula precisa se
dar em um ambiente com onde haja tranquilidade;
b) Uma sala com mais de 15 ou 20 alunos ndo é uma sala de aula tranquila onde esta troca

possa acontecer.

Além das crencas de Maria se relacionarem com fatores contextuais (sala de aula cheias,
falta de material e equipamento, falta de tempo, como indicam Borg (2003) e Barcelos (2003),
percebe-se que ha também um atravessamento da afiliacdo que a mesma tem para com o estilo
de sala de aula e abordagem que escolas de idiomas (cursos livres) geralmente vinculam em
suas propagandas, pois, possivelmente os considera como uma melhor maneira de ensinar e
aprender LE na escola.

Em outras palavras, como indicam Almeida Filho (1993); Barcelos (1995), Feiman-

Nemser; Floden (1986) e Antonini (2009) quando discorrem a respeito da Cultura de Ensinar e
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da Cultura de Aprender, sobretudo, Reynaldi (1998), a professora apresenta crencas e acoes
sobre os melhores modos de aprender e ensinar linguas, ocorrendo assim, aquilo o que, em
concordancia com a autora e com Freire (2018 [1996]), assinalei como a indissociabilidade do
ato de aprender (CA) e do ato ensinar (CE)

Abaixo, resgato o trecho onde é possivel perceber tais crencas e este atravessamento ao

mesmo tempo. Atente-se abaixo:

E vocé pudesse assim ter essa troca, assim mais (.) mais dindmica. Dinamica eu digo
no sentido de que vocé pode trocar com mais tranquilidade. Ou seja, se uma sala onde
tem menos alunos, né? Naquele estilo de curso que a gente frequentava. 15 alunos no
méximo ou no méaximo 20 alunos, onde vocé tem tempo para ele. E ele tem tempo (
) concentragdo para a sua matéria, né? aparelhos de midia, né? ah:: (.) Onde vocé possa
dispor de todos os aparatos para vocé trabalhar mdsica, trabalhar filmes e jogos
pedagdgicos ah:: onde vocé pudesse utilizar ali na hora tudo o que vocé pudesse dentro

do assunto que vocé quer passar. (MARIA)

Em se tratando da relacéo das crencas da professora para com a sua pratica de ensino
cotidiana, é relevante ressaltar que ao recorrer as NC, ndo ficou claro a influéncia de suas
crencgas sobre o tdpico em suas aulas. Contudo, ao revisar os escritos da época observacao,
encontrei uma passagem onde fica claro a maneira com a qual a participante se mostra nervosa

ao ter que lidar com pouco tempo de aula e gerenciar a entrega de contetdo. Leia abaixo:

Com duracéo reduzida, cerca de 30 minutos, comecou com Maria esclarecendo que a
aula seria mais rapida do que de costume devido ao contratempo surgido na escola -
a diregdo havia informado mais cedo que es professores fariam reunido de
alinhamento com a coordenacdo ao final daquela manha -. A professora estava
nervosa. Creio que por conta da aula ser mais curta e da necessidade de fechar aquele
tépico com a turma, pois o tempo com elus era mais curto do que com as demais salas.
(NC MARIA - 2°C - 05/08/2022)

Em comparagdo com uma aula ministrada dois dias antes em uma turma diferente, a
professora mostrou uma postura mais calma e pode desenvolver os objetivos da aula de forma

clara e menos apressada do que a que viria a ministrar dois dias depois. Veja:

Nessa aula, a professora pareceu mais calma. Ela instruiu es estudantes mais
calmamente sobre os objetivos das aulas. Ela esclareceu que o objetivo da aula é
revisar os tempos perfeitos e que elus deveriam se dividir em dupla. Ainda, no comeco
da aula, ela pontuou que ndo traduziria os textos na ficha de atividade, pois es

estudantes deveriam se acostumar por si s6, de forma autdnoma. Em seguida, ela
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instruiu sobre como deveriam responder as questdes. (NC MARIA - 3°C -
03/08/2022)

Na parte final desta etapa, dedico-me a abordar as possiveis razdes que fazem com que
a participante apresente crencas sobre sua autoimagem profissional e a sua ligacdo com o nédo
uso das MAE por parte da mesma em suas aulas de LI. Em tempo, tento indicar se tais
percepcOes acabam por influenciar o modus operandi da professora em sala de aula. como
indicam Pajares (1992), Johnson (1994), Gilakjani e Sabouri (2017). Para isso, resgatei as

crengas em questdo, sao elas:

Quadro 9 - Crengas de Maria sobre uso e aplicabilidade das MAE as aulas de LI

8. Acreditar estar velha, cansada da profissao para se atrever a tentar usar as MAE em sala de
aula de L1I;

9. Somente professores mais novos na profissdo estdo “apaixonados” por tentar inovar nas
aulas de LI com as MAE;

10. Para ela, usar as MAE e demais dinamicas é uma tarefa dificil, pois ela esta engessada.

Com isto em mente, a partir dos relatos da professora, é possivel inferir que uma das
razdes que a levam a produzir tais crencas reside no fato de que ela percebe as MAE como algo
novo, inovador até. Por esta razdo, de acordo com a leitura dos relatos da participante, as MAE
demandam esforcos de uso e aplicabilidade que sé profissionais mais novos e mais
“apaixonados” por sua pratica, que tem mais contato com elas constantemente, tém tais
habilidades para lidar com seus desafios.

A partir deste raciocinio, percebo que ao alocar as MAE neste lugar e afirmar que
somente este perfil de profissional tem as habilidades necessarias para fazer uso delas, a
professora busca confirmacéo para as crencas centrais (ROKEACH, 1972; CRUZ, 2007 ) ou
crenga de estimacdo (DEWEY, 1993) que apresenta acerca de si mesma: “velha, cansada de
guerra” como relacionado a identidade e autorrepresentacdo profissional em consequéncia
disso, da forma como és autores acima indicam que procede o funcionamento destas crencas
centrais. Assim, tal funcionamento de crenca acaba por reforcar o ndo pertencimento da mesma
a categoria de professores que podem e sdo capazes de utilizar as MAE em sala de aula em
virtude de sua idade e cansago pessoal profissional.
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Deste modo, como estava elaborando antes, é possivel perceber que a praxis pedagogica
da participante é atravessada pelas suas crencgas que a (in)formam a respeito do seu lugar de
desencaixe com a aquela identidade profissional que pode e tem habilidades para usar as MAE
durante as aulas. Tal atravessamento protagonizado pelas crencas, como assinalado por Pajares
(1992), Johnson (1994), Gilakjani; Sabouri (2017) em seus trabalhos, acaba por produzir acdes
pedagogica que podem ser observadas nas NC abaixo:

Voltando para a observacdo, Maria utilizou o quadro e os livros para expor e explicar
as estruturas gramaticais do Simple Future e Future Progressive, com isso ela
contextualizou os cenarios de uso de diferentes tempos verbais. Durante a aula, a
professora langou méo da estrutura gramatical para demonstrar como podemos
transformar o Simple Future, ao passo que perguntou es alunes como fazer para
transformarem na forma negativa uma frase que estava na forma interrogativa de
ambos os tempos verbais. (NC MARIA - 3°A - 05 /08 / 2022)

Ainda é possivel perceber tais agdes citadas acima em salas que ndo somente nos 3°

anos do ensino médio, mas também em turmas do 2° ano do ensino médio. Observe abaixo:

Ela passou uma breve anotacdo no quadro sobre o Simple Past. Ao conversar com es
alunes, Maria reconheceu que estava em falta com es alunes, pois, eles pediram aulas
com mais dindmica e musicas, mas que agora ela deveria passar esse conteldo
gramatical, porque estavam com o assunto atrasado. [...] Prosseguindo com a aula,
Maria escreveu o assunto gramatical “Simple Past" no quadro e solicitou que es alunes
escrevessem o tépico do quadro que ela escreveu de forma sucinta. (NC MARIA -
2°B - 05 /08 / 2022)

Em tempo, trago uma copia da ficha de atividade que a professora entregou em maos
aos estudantes. Nesta ficha de recuperacéo, € possivel perceber o alinhamento da mesma com
uma abordagem que traz em seu bojo, sobretudo, a normatividade pela via da gramaética e

traducéo. Perceba abaixo:
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Figura 4 - Ficha de atividade e revisao sobre Simple Past

3. Complete a frase conforme o Future Perfect
Continuous...

"By the next month,we......vacations at the
beach.”"(Verb:enjoy-Aproveitar)

a) will habe been enjoying

b) will have enjoyed

c) will enjoy

1. Em que tempo verbal se encontra a frase:"I'll 0k gonas sajoe

Never forget his last words"... ¢) enjoys

a) Future Perfect

b) Future Perfect Continuous 4. Complete a frrase,conforme o Future Perfect....
<) Simple Future "By the time tomorrow,l......all the party".(Verb:
d) Future Progressive Omtinc L)

¢) Future Continuous St

b) will have been organizing

€) am going to organize

2. Complete a frase conforme o Future
Progressive: d) will have organized

"They.....some money in order to pay their €) am organizing
debts".(Verb:Save-poupar)
a) will have saved e

S. A fungdo do Future Perfect é de ...

b) are gonna save p= - 7
a) relatar agdes futuras incertas e duvidosas.

¢) will save e e B .
b) relatar agdes iniciadas no passado e ainda

d) will have been saving repercutidas no presente.

¢) Will be saving ¢) indicar a continuagiio de agdes que serdo
terminadas em determinado tempo no futuro.

d) descrever agdes que se encontrio realizadas em
algum momento futuro.

e) relatar agdes previamente planejadas.

Fonte: O autor (2022).

Deste modo, ao constatar que as crencas apresentadas pela professora produzem
influéncia sobre as suas pedagodgicas na sala de aula, reforga-se a perspectiva arguida por
Pajares (1992), Johnson (1994), Gilakjani e Sabouri (2017) sobre como as percepgdes des

professores podem se fazer presentes em suas praxis de ensino.

Portanto, como resultado deste funcionamento de crencas, percebo que a professora nao
desenvolve as MAE em suas aulas de LI, ao passo que, como ja afirmei anteriormente, ela
privilegia uma abordagem tradicional com foco principal na gramética e tradugdo de textos em
sala. Deste modo, o que existe com isto é um encurtamento das possibilidades pedagdgicas
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existentes, haja vista que a maneira com a qual a mesma lida com as MAE néo as coloca como

abordagem e nem como recurso a ser pensado para suas aulas.

Dando inicio as questdes que envolvem a relacdo das crengas de Jodo com a sua pratica
pedagdgica e as possiveis razdes que o levaram a assumir tais posicionamentos e/ou sistema de
crencgas, percebo que o mesmo, como citado anteriormente, situa as MAE numa esfera de
atividades e agdes ligadas ao movimento como componente do aprender.

Em complemento a esta raciocinio, percebo que em parte do cerne de suas crencgas esta
a assuncdo de gue voltar-se aos gostos, inclinaces e demandas des alunes (ou ao que elus
pensam ser as suas preferéncias) € um caminho para que se possa utilizar as MAE em suas
aulas.

Parte da perspectiva apresentada pelas crencas do professor ganha repouso nas reflexdes
de Mota e Rosa (2018), quando és autores apontam as MAE como possivel instrumento de
respostas as demandas des discentes adquirirem habilidades diversas frente a
contemporaneidade.

Entdo para comecar este tpico, resgato parte das crencas do participante para dar inicio

ao caminho. Veja a seguir:

Quadro 10 - Crencas de Jodo sobre uso e aplicabilidade das MAE as aulas de LI

1. Estudantes aprendem através de suas a¢Ges quando jogam determinado jogo na sala de
aula quando tomam o papel de jogador para si, ou seja, quando sdo protagonistas de suas
préprias acdes (learning by doing).

2. A utilizacdo das MAE na forma de projetos e solugdes de problemas auxiliaria no processo
de ensino, pois assim a vivéncia des aprendizes seriam contempladas em aula.

3. Fazer uso de MAE que tenham o foco em a resolucéo de problemas e projetos (Project-
based learning/Problem-based learning) € uma forma de iniciar um assunto e de

tangenciar a vivéncia des educandes.

Como ¢é possivel perceber, as trés primeiras crencas que emergiram das respostas do
professor, quando a tematica era possibilidades de uso das MAE em sala de aula de LI, fazem
alusdo a capacidade que jogos tém de engajar e colocar es estudantes na posicao de protagonista
e de pessoa que “aprende fazendo™.

Neste caso, como ja dito anteriormente, ha uma aproximacao com as teorias defendidas
por Dewey (1993), Borges; Alencar (2014), Coorey (2016), Leite (2017, 2018) na esteira da
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necessidade de décadas de trazer e alune para a centralidade dos processos de ensino. A partir
deste pensamento, percebe-se que a Crenga 2 e 3 apresentam-se como também uma
possibilidade de desenvolver e utilizar as MAE na sala a partir da mesma perspectiva da
centralidade des estudantes no campo do ensino. Tal perspectiva apontada pelas crengas do
professor, entram em acordo com as reflexdes postas a cabo por Berbel (2011); Coorey, (2016),
Valente; De Almeida; Geraldini (2017), Mota; Rosa (2018) quando vislumbram o papel da
centralidade que es estudantes devem exercem em sala de aula permeada pelas MAE.

Assim, como adiantado epidermicamente na parte anterior, observo que as crencas
apresentadas acima tém como base outras crencgas mais fortes, crencas centrais, como indicam
as reflexdes de Dewey (1993); Rokeach (1972) e Cruz (2007) a respeito de como o sistema de
crencgas é dividido em esferas de centralidade e periferia (PAJARES, 1992). Deste modo, pode-
se perceber que tais crencas centrais (primarias) (in)formam o discurso das crencgas secundarias
apresentadas pelo professor no quadro acima.

A partir do ponto que ressaltei acima: o discurso que langa luz as necessidades
educacionais des alunes por uma sala de aula mais democréatica e no sentido de prover para e
estudante um “lugar a mesa” quando e professore estd preparando a aula, presente em parte das
reflexdes de Berbel, (2011); Coorey, (2016); Valente; De Almeida; Geraldini (2017), Mota;
Rosa (2018), atravessa as crencas do participante no ponto de que ele faz referéncia aos modos
de trazer as vivéncias des estudantes e de seus universo.

Com isto posto, posso retomar 0 que estava dizendo antes desta digressdo. Ao rever as
anotacOes da entrevista, observo que Jodo traz em si também trés crencgas centrais que déo
sustentacdo cognitiva aquelas expostas acima no quadro. Ou seja, as possiveis razdes para elx
acreditar, apresentar e expor aquelas percepcdes sdo porque elx acredita firmemente nestas

abaixo:

1. Os jogos, de maneira variada, fazem parte do universo dos estudantes, sejam
adolescentes ou criancas;

2. Ao jogarem um jogo, jovens demonstram um espirito competitivo que pode ser utilizado
de maneira salutar nas aulas de L1I;

3. O processo de aprendizagem torna-se mais facil quando se expdem 0s jovens as

possibilidades de ludicidade contidas nos jogos.

Tendo em vista 0 exposto acima, resgato mais uma vez um trecho da entrevista em que

o0 professor exp0e tal posicionamento de crenca, ao passo que ainda é possivel, de modo mais
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claro, vislumbrar a relacdo destas crencas centrais com as crencas secundarias acima expostas
no sentido daquelas forneceram nutrientes/ingredientes cognitivos (razdes, motivacdes) para
estas brotarem e florescerem no ecossistema de crencas que desvelei anteriormente. Veja a

sequir:

Sobre a questdo da gamificacdo, eu tinha falado |4 no inicio, logo na primeira

pergunta, que é justamente o que faz 0 universo do jovem. Entdo, 0 jovem gosta muito

dessa questdo de jogar, essa questdo da competitividade também é bastante entre essa

guestdo dos alunos e dos adolescentes. E também é uma forma gue eu posso dizer eles

aprendem meio que jogando. Entfio é uma forma mais lidica. (JOAO)

Em se tratando da relacdo de tais crencas com as agdes pedagogicas do professor, é
possivel perceber a presenca do fenémeno incongruéncia do discurso com relacdo a préatica
(PAJARES, 1992; JOHNSON, 1994) de maneira forte e evidente. Assim, durante o periodo de
observacdo, foi possivel perceber que Jodo demonstra uma afiliacdo, apego e estimacdo
(DEWEY, 1993) e conforto maior lidando com uma abordagem que dé mais énfase a tdpicos
gramaticais, de traducéo e incremento lexical através de atividades empregadas no final da aula.

Tal fenbmeno pode ser observado no recorte das NC que trago abaixo:

No decorrer da aula, elx fez uma revisdo gramatical do assunto (Quantifiers),
abordado coisas contaveis e incontaveis usando o quadro para colocar 0s
quantificadores ao lado das palavras. A medida que Jo&o explicava 0 assunto no
quadro, solicitava a ajuda des alunes para completar dizendo que era contavel e era
incontavel. Como ocorreu no inicio da aula, somente dois alunes se engajaram para
responder o que elu pediu. Ao final da aula, Jodo aplicou uma ficha para es alunes
classificarem as palavras usando quantificadores. Naquela aula, o professor avisou
que elus poderiam utilizar o Google tradutor para saberem o significado das palavras
em portugués e se sentirem mais confortaveis fazendo a atividade. (NC JOAO - 3°D
- 08/08/2023)

Na ocasido, o professor concedeu permissao para que fosse registrada uma fotografia do
quadro que elx escreveu durante a aula daquele dia. Nas fotos localizadas a seguir, é possivel
observar a presenca de uma direcionamento pedagogico que privilegia uma abordagem
gramatical, que toma acéo através de mecanismos de traducéo e aumento de vocabulario, como

disse mais acima. Veja abaixo:
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Figura 5 - Atividade de classe sobre Quantifiers 1

Fonte: O autor (2022).

Abaixo, apresento o registro de uma das aulas do professor com o0 3° ano do ensino
médio com turmas C e D. Na ocasido, as duas turmas foram organizadas em conjunto no
auditdrio, pois o professor do dia havia faltado. Em vista deste fato, foi solicitado ao professor
ministrar as 4 aulas com as duas turmas ao mesmo. Um dado importante a respeito desse dia é
que, em teoria, tal aula seria destinada a abordar um novo assunto, haja vista que elx passou
uma atividade de classe para elus na aula passada.

Contudo, o professor decidiu continuar aplicando mais um exercicio de fixacdo do
contedo em ambas as turmas ao mesmo tempo. A partir desta breve contextualizacdo, é
possivel perceber a repeticdo do mesmo padrédo de decisdes e posturas pedagogicas das citadas
acima. Deste modo, fica evidente mais uma vez a divergéncia das suas crencas com relacdo a

pratica de ensino performada por elx durante a observacgdo. Observe:
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Figura 6 - Atividade de classe sobre Quantifiers 2

Fonte: O autor (2022).

Tal fendmeno apresentado acima, acaba por corroborar aquilo que Pajares (1992) e
Johnson (1994) chamam de incongruéncia ou divergéncia das crencas apresentadas pelas
pessoas em comparagao com suas agdes. Na presente pesquisa, fica evidente que tal ocorréncia
desenvolve-se a partir da disparidade das crencas apresentadas pelo professor com relagéo as
acOes que toma em sala de aula.

Em tempo, é possivel que tal comportamento pedagdgico néo foi isolado apenas aqueles
dias de observacao, pois, foi possivel observar, na semana posterior, 0 mesmo modus operandi
educativo daquele apresentado anteriormente. Com isto posto, vale ressaltar que, na ocasiao do
dia 15/08, como é possivel perceber abaixo, o professor estava abordando um assunto novo com
a turma do 3°C. Observe o recorte abaixo:

[...] o professor solicitou que elus respondessem quais frases escritas no quadro
estavam na forma negativa e interrogativa do Past Continuous. Apenas alguns alunes
se engajaram na atividade inicial proposta por elx. Em seguida, elx usou as frases, no
Past Continuous, que estavam postas no quadro, para explicar as diferencas
gramaticais entre ambos os tempos verbais. (Past Continuous e Simple Past Tense).
Ao continuar com a explicacéo, Jodo usou as estruturas gramaticais postas no quadro
a medida que contextualizava seus usos e copiava as principais diferencas entre eles
no quadro. (NC JOAO - 3°C - 15/08/2023)
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Partindo para mais um conjunto de crencas apresentadas pelo professor acerca do
possibilidades de uso e aplicabilidade das MAE, cuja capacidade de inferéncias sobre suas
motivacgdes é passivel de cogitacdo, recupero as seguintes:

Quadro 11 - Crencas de Jodo sobre uso e aplicabilidade das MAE as aulas de LI

4. As MAE podem ser utilizadas no comeco da aula como forma de iniciar e engajar es
estudantes em um assunto novo;
5. As MAE devem ser utilizadas no final da aula como uma forma de fazer o reforco e

integracdo do assunto visto em sala de aula;

Como dito anteriormente, as duas crencas apresentadas acima coexistem dentro do
sistema de crencas do participante em relacdo contraditdria, paradoxal, interativa e dialética,
Silva (2017) e Barcelos e Kalaja (2011). Contudo, em se tratando da performatividade
pedagdgica do professor com relacéo ao seu sistema de crencas, € possivel perceber que elx ndo
costuma utilizar as MAE no comeco das aulas, para introduzir um assunto novo como é possivel

constatar no trecho resgato a seguir:

Assim como fez na turma anterior, elu pergunta aos alunes quais coisas sdo contaveis
e incontaveis, tenta ativar seu conhecimento prévio (schemata) para fazer com que es
estudantes lembrarem o assunto das aulas passadas. De inicio, es alunes ndo se
engajaram, pois apenas trés discentes responderam ao questionamento do professor,
contudo, vale ressaltar que a turma estava em menor nimero no dia de hoje. (NC
JOAO - 3°C - 08/08/2022)

Tal fenbmeno é possivel ser observado em todas as aulas do professor. Para melhor
ilustrar tal ponto, resgato aqui trechos da NC para uma compreensdo mais completa acerca da
questdo. Os trechos a seguir retratam os comecos das aulas do professor em trés dias de
observacao de campo diferentes. A partir deles € possivel observar que a préatica pedagogica do
professor esta em desacordo com crengas que 0 mesmo apresentou no transcorrer da entrevista,
como apresentado acima, quando falava a respeito da melhor parte para usar e/ou aplicar as
MAE. Veja:

Nessa ocasifo, o professor (re)organizou a turma, pois, segundo elx, es estudantes
estavam disperses. Ap6s o ocorrido, Jodo comecou a fazer a revisdo do assunto da
aula passada (Question Tag), usando o quadro para mostrar e desenvolver o assunto a
ser revisado naquela aula. (NC JOAO - 2°C - 09/08/2022)
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O professor Jodo fez uma breve revisdo do conteido da aula passada e avisou que o
assunto que seria apresentado naquela aula era Simple Past, ao passo que iria escrever
0 assunto todo no quadro. Ele comegou escrevendo o assunto gramatical no quadro,
enguanto es alunes conversavam tranquilamente. Na ocasido, Jodo utilizou o quadro
para sumarizar a gramatica referente ao topico da aula. (NC JOAO - 3°C -
15/08/2022)

A este ponto, é relevante pontuar que ao reler as NC produzidas na época das
observagOes de campo, observo que 0 mesmo, como dito anteriormente, ndo utiliza as MAE em
suas aulas ou nem mesmo algo daquilo que elx pensa ser as MAE. Assim, constato que o
participante pode ser considerado como seguidor das MAE e nem ser um professor que
privilegia a aprendizagem ativa na sala de aula.

Tal afirmacdo toma por base os principios teéricos daquilo que se considera como
procedimentos a afiliacdes necessarias para se considerar que uma préatica pedagdgica traga
consigo a operacionalizacdo didatica das MAE, contidos nas reflexdes postas a cabo por autores
como Berbel (2011), Borges e Alencar (2014), Valente; De Almeida; Geraldini (2017) e Leite
(2017, 2018), em conjunto com as préprias crencas do participante a respeito do enquadramento
conceitual das MAE.

Deste modo, se ao retornar para a concepcao inicial de Jodo sobre o que sdo MAE, pode-
se perceber que as atividades que elx emprega em sala ndo correspondem com aquilo que elx
pensa ser as MAE e seus objetivos centrais. Observe as crengas do participante sobre o

enguadramento conceitual das MAE no quadro abaixo:

Quadro 12 - Crencas sobre o enquadramento das MAE de Jo&o

As MAE podem ser entendidas como:

a) Decisoes didaticas tomadas no ambiente escolar que tenham como objetivo colocar e alune
na posicdo de produtore, de fazer algo relacionado ao conteudo que foi passado pelu
professore e

b) Como forma de reforco e integragdo do contetdo programatico visto a realidade e vivéncia

de alune.

Com isto em mente, vislumbra-se que a relacdo contraditoria, paradoxal, interativa e
dialética posta no discurso das crencas do professor (SILVA, 2007; BARCELOS; KALAJA,

2011) ndo se sustenta em sua pratica pedagdgica. Percebe-se que tal fato ocorre, porque elx ndo
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usa as MAE em suas aulas em parte alguma, diferentemente do modo como suas crencas
poderiam indicar. Como j& citado, o que ocorre é uma afiliacdo e apego - quase como uma
perspectiva de ensino de estimacdo - & uma abordagem gramatical e de memorizacdo de
palavras e suas aplicacdes atraves da traducdo e do preenchimento dos espacos em branco nas
atividades.

Assim, ao revisitar as NC para saber a respeito tanto da crenga 4 quanto da crenca 5,
percebi aquilo que ja assinalei acima, contudo, também entendi que o professor ndo utiliza as
MAE em suas aulas nem no comeco e nem no final de suas aulas, como indicam as suas crengas.
Com isto em mente, 0 que ocorre € a aplicacdo de uma ficha de atividade entregue em maos,
ou escrita no quadro para elus possam responder durante o meio para o final da aula.

Entdo, 0 que se constata € uma pratica pedagdgica muito mais voltada aquilo que
assinalei mais acima: Grammar-translation method, aplicada ao objetivo de aumento lexical de
expressdes e consolidacdo das regras gramaticais. Para ilustrar melhor o ponto que sinalizo,
trago as partes do meio e do final das aulas ministradas pelo professor no 2°C e no 3°C que citei
acima. Desse modo, a partir delas é possivel perceber que elx costuma aplicar fichas de

atividades de fixacdo do contetido com es aprendizes do comeco para o final das aulas. Veja:

Jodo distribuiu as fichas com os blank spaces para serem preenchidos com o0s
quantificadores que elx usou e explicou no quadro anteriormente. Segundo elx, es
estudantes deveriam responder a ficha individualmente. A medida que es estudantes
foram respondendo, o professor passou em suas bancas para tirar davidas de forma
aproximada. (NC JOAO - 3°C - 08/08/2022)

[...] nessa mesma aula, elx revisou o assunto a respeito de (Modal Verbs), porém usou
somente a exposic¢do oral para fazer es alunes relembrarem do assunto visto nas aulas
passadas. A medida que elx procedia na explicagéo, o professor perguntava aos alunes
se elus tinham alguma ddvida, ao passo que solicitou que elus completassem os
espacos no quadro. [...] em seguida, distribuiu algumas fichas de exercicio com
espacos em branco (blank spaces) a serem completados, assim como a mesma
estrutura que estava no quadro. (NC JOAO - 2°C - 09/08/2022)

Deste modo, a partir do exposto acima atraves dos recortes da entrevista e das NC, é
possivel compreender que a ocorréncia da incongruéncia e divergéncia das crencas expostas
pelo participante com relagdo a suas préaticas de ensino confirmam o posicionamento de Pajares
(1992) e Johnson (1994) quando afirmam que uma necessariamente influenciara as acdes que
os individuos tomam no seu cotidiano. Em se tratando do presente estudo, é possivel observar

de modo claro que tal fenémeno de divergéncia de crencas e acbes desenrola-se na esteira da
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ndo paridade do discurso apresentado por Jodo com relacdo a sua pratica educativa nas aulas de
LI observadas.

Ao ler e analisar atentamente os trechos acima, é possivel conceber que a repeticao do
modus operandi pedagdgico do professor para com todas as turmas em que leciona. Tendo isto
em vista, encontrar e indicar as possiveis motivacdes para a divergéncia entre o discurso
(crencas) e prética (aulas observadas) é uma tarefa ardua no que diz respeito aos limites da
pesquisa em Linguistica Aplicada (LA).

Contudo, encontro em um fato ocorrido durante a observacao algo que chamou minha
atencdo a época. Na ocasido, uma aluna pediu permissdo ao professor para ir ao banheiro, ao
que elx disse que ela somente iria caso falasse em inglés. Para melhor ilustrar o ocorrido trago

o trecho abaixo:

Um pouco depois, quando uma aluna pede para ir para o banheiro, elx somente a deixa
ir quando ela pedir em inglés. Nesse ponto, pude perceber que o professor estava
tentando se esforcar para fazer a aluna usar a LI para pedir permissdo para ir ao
banheiro, mas parece que elx também tentou construir comigo uma imagem de
professor que usa o inglés com seus alunes. A essa questdo eu me questiono se ele se
sentiu intimidado? (NC JOAO - 2°C - 09/08/2023)

Na época, tal comportamento apresentado pelo docente pareceu-me incondizente com a
maneira com a qual percebi que elx direcionava as acfes na sala, pois, até 0 momento nao o
havia visto proceder assim com outre alune nas salas onde estive. Entdo, a partir deste
raciocinio, compreendo que uma das possiveis razGes para haver tal disparidade entre crencas
e acOes pedagogicas esta situada na tentativa, consciente ou ndo, do professor em preservar o
seu ethos profissional®® com a pessoa que o estava entrevistando. Assim, constata-se que no
transcorrer do periodo que compreende a observacao, ndo foi possivel manter a congruéncia
entre crencas e acbes (PAJARES, 1992, JOHNSON, 1994), pois 0 mesmo ndo sabia
completamente quais aspectos de sua aula e pesquisadore estava observando e analisando.

Porém, este ponto e, possivelmente, mais outros sdo pontos que ndo se encontram
completamente fechados em acabados. Como disse no comec¢o do topico, parece-me que 0
trabalho de linguista aplicada que se dedica ao desvelamento de crengas situa-se, sobretudo, no

campo da inferéncia e da certeza da incompletude e da falta que o nosso fendmeno traz consigo.

52 Ao refletir acerca deste ponto, Parahyba (2010) afirma que “uma vez que o ethos € o conjunto de valores
compartilhados pela comunidade, o ‘ethos discursivo’ denota a presenga de tais valores no enunciado. Ressalta-se
que, o enunciado constitui o0 ambiente onde o locutor constréi na mente des destinataries - ou interlocutores - a
imagem que deseja transmitir a respeito de si.



190

Logo, ter como objetivo alcangar todas as motivacdes e coloca-las como verdades absolutas
ndo é papel da LA e nem daqueles/las que a praticam na qualidade de pesquisadores/ras.

Nos encaminhando para a crenca final do professor, percebe-se quais as motivagdes para
ela figurar no sistema de crencas do participante, porém, antes de adentrar mais especificamente
em sua percepcdo, trago a mesma abaixo para melhor localiza-la dentro do contexto das analise.

Veja:

Quadro 13 - Crencas de Jodo sobre uso e aplicabilidade das MAE as aulas de LI

6. Uma MAE somente € elegivel para utilizacdo na sala de aula se poder ser aplicada em
grupos, trios ou duplas de alunes.
7. O nivel de inglés apresentado pelus estudantes deve ser levado em conta também no

momento dessa decisdo pedagogica.

Como ja citado anteriormente, dentro desta crenca do professor reside uma perspectiva
de ensino que se inclina ao que Prince (2004) chama de Collaborative learning (Aprendizagem
Colaborativa). Deste modo, é possivel compreender que o que leva o participante a acreditar,
apresentar e expor tais crencas € a existéncia de crencas anteriores, primarias - crencas centrais,
como assinalam Dewey (1993); Rokeach (1972) e Cruz (2007) - que fornecem componentes
cognitivos que acabam por (in)formar tal percepcdo contida no quadro acima. Com isto em

mente, é possivel perceber que tais crencas primarias sao:

As MAE atuam na promocao da sociabilidade des estudantes durante as aulas de L1I;
As MAE auxiliam no processo de mediagéo entre e alune e o conhecimento;

As MAE promovem a solidariedade entre alunes de com niveis de inglés diferentes;

Ll

As MAE ajudam na superacdo das dificuldades des alunes com relagdo a aquisicéo de
LI

Assim, 0 que se estabelece é uma relacdo de coexisténcia de crengas no mesmo sistema.
Onde as primarias (centrais), que estdo listadas acima, servem como base na qual as secundarias
(menos centrais) buscam o viés de confirmacéo para a sua existéncia pela via do discurso de
crencas do professor Jodo. Tal mecanismo fica mais evidente no trecho recortado abaixo. Nele,
temos as crengas que assinalei acima agindo como base de conhecimento (componente

cognitivo e informacional) para a crenca 6, presente no quadro acima, perceba:
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[...] e:: eu percebo, no meu ver, gue o aluno trabalhando de forma isolada néo é a

forma correta. Eu acho que néo a:: como esta ali na sala de aula, tém 40 ou 50 cabegas

diferentes e cada uma tem um pensamento. Entdo acho que o trabalho em grupo, o

trabalho em dupla, guando eu penso nessa questdo que fazem na atividade, em dupla,

em grupo, é uma forma de meio gue mediar essa guestdo de conhecimento. Entdo, um

aluno, como tinha falado agora para vocé e um aluno que tem mais habilidade com a

lingua inglesa, ele pode ajudar um aluno que tem pouca habilidade. (JOAO) (Grifos

meus)

Em se tratando da relagdo das crencas expostas pelo professor para com as suas acoes
pedagdgicas em sala, 0 que é possivel vislumbrar no transcorrer das observacoes é que elx
preconiza a acdo colaborativa entre es educandes, sobretudo, com duplas. Contudo, como ja
havia dito, o professor acaba por ndo utilizar as MAE em suas aulas, o que acaba transformando
0s momentos em que es discentes atuam em dupla e/ou grupo em algo focado em responder
questdes das fichas de atividade que o professor trouxe ou copiou no quadro do seu livro. Tal

fendmeno ¢ observavel de modo evidente no trecho resgatado abaixo:

Em seguida, ele explicou como responder a atividade, ao passo que es alunes prestam
atencdo a explicacdo do mesmo. Diferentemente do que elu procedeu em outras
turmas, elu entregou as fichas e instruiu es discentes a se dividirem em dupla por
acreditar que duas cabecas pensam melhor de uma. (NC JOAO - 09/08/2023)

Deste modo, compreende-se que, com relacao as razdes e motivacdes que fazem com o
professor assuma, apresente e exponha tais crencas estdo baseadas na busca e encontro de
sustentacdo cognitiva/confirmagdo em crencas anteriores, primarias ou que estdao em nivel bem
mais central dentro do sistema de crencas do mesmo. Assim, o0 que se produz é um efeito de
viés de confirmacdo das crencas secundarias através das informacBes contidas nas crengas
primarias.

Com este ponto esclarecido, é possivel observar que as crencas de ambos 0s
participantes apresentam as possibilidades de uso e aplicacdo para as MAE em aula de LI. Maria
parte de um lugar que, apesar de ndo usar as MAE em suas aulas, reconhece sua relevancia e
afirma que elas seriam melhor empregadas em contextos em que houvesse mais aulas de LI,
com menos alunes em sala e com mais recursos didatico-pedagdgico disponiveis aos
professores mais novos e apaixonados por tais técnicas fossem capazes de utiliza-las.

Ao passo que, ao afirmar usar as MAE em suas aulas, Jodo aponta que utilizar jogos e
projetos auxilia na processo de ensino-aprendizagem da LI, devido ao fato da crianga e do
adolescentes serem muito competitivos e do fato do trabalho colaborativo ser uma das
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habilidades que se devem ser abordadas na escola. Contudo, como pode-se observar na analise
acima, que com relacdo as crencas (o discurso) as praticas de ensino delus divergem,
principalmente no caso do participante Jodo.

Com isto posto, observo que Maria, como afirmado anteriormente, apresenta um
alinhamento de suas percepcdes com relacdo as suas a¢es, muito por conta da autoimagem
profissional que a mesma tem de si atravessado por episodios de mau comportamento de seus
discentes durante a aula. A medida que Jodo apresenta uma disparidade na sua praxis
pedagdgica em comparag¢do com as suas crencas expostas no transcorrer da entrevista.

A maior parte desta disparidade situa-se no modo como elx acredita e apresenta a sua
utilizacdo das MAE em suas aulas em paralelo com suas a¢6es, pois aquelas informam uma
pratica de ensino e aprendizagem ativo, onde e estudante est4 no centro do processo a partir
visada que privilegia a aprendizagem colaborativa. Ao passo que as observacdes de campo,
presentes em forma de NC, nos informam uma préatica de ensino voltada para os tdpicos
gramaticais e de memorizacao de palavras através da traducéo.

Sem a intengdo de produzir verdades a respeito do funcionamento das crengas e da
autoimagem do professor, percebo que uma das possiveis razGes para tal disparidade pode ter
ocorrido situa-se na tentativa do participante - mesmo que inconsciente - de preservar a imagem
profissional perante e entrevistadore no sentido de ndo mostrar desconhecimento teérico e
pratico com relacdo ao tema das perguntas feitas ao mesmo.

Portanto, € possivel perceber que, com relacdo a pratica pedagdgica, ambos 0s
participantes apresentam uma convergéncia entre si no que tange as a¢des tomadas na sala de
aula no que diz respeito as possibilidades de uso e aplicabilidade das MAE. Tal fato ocorre
quando constato, atraves das observagdes de campo, que ambos se inclinam fortemente a uma
abordagem que acaba por ndo promover espago para outras acdes que ndo somente privilegiam
a gramatica e tradugdo posta em curso com objetivo de apresentar e solidificar estruturas e

regras gramaticais e a memorizacao de palavras por parte des alunes.
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Tendo conhecimento a respeito da extensdo das discussdes e analises desenvolvidas anteriormente, esta subsecdo tem como objetivo

condensar brevemente as informagdes contidas em ambas as subsec¢des anteriores a respeito do sistema de crengas des participantes, a forma como

tais crencas estdo presentes ou ndo em sua pratica e as razdes que os motivam a adotar tais crengas e acdes na sala de aula. Desta forma, busca-se

trazer um apanhado das reflexdes e analises desenvolvidas anteriormente de maneira mais objetiva e clara possivel. Observe:

Tabela 4 — Sumério de discussdes e analises — Crencas sobre uso e aplicabilidade das MAE

Participantes

Crencas sobre as possibilidades de uso e

aplicabilidades das MAE nas aulas de LI.

Como as crencas estdo presentes nas aulas

ou nao?

O que faz es professores assumirem tais

crencas e Praticas de ensino?

Maria

A professora acredita que:

1. Sentir as necessidades e demandas de ensino

da sala de aula (alunes) é um imperativo para a

utilizacdo de qualquer metodologia ou
abordagem.
2. A falta de interesse des estudantes com

relacdo LE contribui negativamente para a ndo
adocdo das MAE em sala de aula.

3. Deve utilizar metodologias e abordagens que
se adequem ao seu perfil profissional com o qual

ela esteja familiarizada e sinta confortavel.

Em sua maioria, as crencgas apresentadas pela
professora estdo presentes em suas aulas.
Assim, ficam de fora de sua pratica de ensino
ascrencas 1 e 4.

Desta forma, suas crengas estdo presentes em
suas aulas quando ela lanca méo de uma
abordagem com a qual esta familiarizada.

Ao passo que se aproxima das crencgas 8, 9 e 10
quando nao explora as potencialidades de uso
e aplicabilidade das MAE em suas aulas, tendo
como raciocinio primario a autoimagem

profissional de si, - velha, cansada e engessada

E possivel inferir que as motivacdes para
Maria assumir tais crencas e préaticas de

ensino estejam relacionadas a:

1)Crencas centrais muito fortes a respeito
da sua imagem/representacdo que ela
mesma construiu de si;

2) Crencas centrais resistentes a respeito da
imagem/representacdo daquilo que seria
um professor de inglés nos dias de hoje;

3) Recorrentes experiéncias de ensino

malsucedidas com alunes desinteressados e
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4.0 critério para 0 uso ou ndo de uma
metodologia fazer parte da aula € a falta ou ndo
de conhecimento da matéria ou da lingua
estrangeira por parte des alunes.

5. O ambiente perfeito para o uso e aplicacdo
das MAE perpassa por mais tempo de sala de
aula dedicado a LE.

6. O menor quantidade de aprendizes em sala
implica em um ambiente com maior
concentragéo.

7. Com mais tempo dedicado ao ensino e
aprendizagem de LI e menos estudantes por
turma, o processo de aquisicdo da lingua sera
mais tranquilo.

8. Acredita estar velha, cansada da profissdo
para se atrever a tentar usar as MAE em sala de
aula de LI.

9. Somente professores mais novos na profisséo
estdo “apaixonados” por tentar inovar nas aulas

de LI com as MAE.

- em comparagdo com a imagem de um outro

professor de inglés mais novo, mais
apaixonado pelo uso e aplicacdo das MAE em
sala de aula.

A partir disto, tais crengas ficam evidentes na
afiliacdo da docente a uma prética pedagdgica
cujo ensino da gramatica e da traducao atraves
da memorizacdo de regras e palavras €
privilegiado em detrimento de uma maior
abertura de espaco para explorar as
potencialidades des alunes em vistas das
possibilidades de uso e aplicacdo que as MAE

oferecem para a sala de aula de L1I.

mal-educados em suas aulas;

4) A interferéncias de fatores contextuais
como: cobrangas excessivas por notas de
resultados des discentes por parte das

geréncias de educacéo.
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Utilizar as MAE e demais dindmicas € uma
tarefa dificil, pois ela esta engessada.

Jodo

O professor acredita que:

1. Estudantes aprendem através de suas agdes
qguando jogam determinado jogo na sala de aula
qguando tomam o papel de jogador para si, ou
seja, quando sdo protagonistas de suas préprias
acodes (learning by doing).

2. A utilizacdo das MAE na forma de projetos e
solucdes de problemas auxiliaria no processo de
ensino, pois assim a vivéncia des educandes
seriam contempladas em aula.

3. Fazer uso de MAE que tenham o foco em a
resolucdo de problemas e projetos (Project-
based learning/Problem-based learning) é uma
forma de iniciar um assunto e de tangenciar a
vivéncia des alunes.

4. As MAE podem ser utilizadas no comeco da
aula como forma de iniciar e engajar es

estudantes em um assunto novo.

As crencas apresentadas pelo professor Jodo,
em sua maioria, ndo estdo presentes no seu
percurso didatico-pedagdgico.

Assim afirma-se por constatar que, apesar do
mesmo apresentar percepcdes sobre o tema
que indiquem a sua afiliacdo com uma prética
de ensino pautada pela acéo de trazer e alune
para o centro da aprendizagem com foco nas
potencialidades de uso e aplicacdo das MAE
para isso, elx acaba por demonstrar um
disparidade quase que total com tais crencas
guando em comparagdo com suas acfes na
sala.

A partir disto, constata-se a ndo presenca de
suas crengas em suas aulas, pois elas, em sua
totalidade observavel, trazem um professor
que, assim como Maria, afilia-se a uma
abordagem de ensino Unica, que por sua vez

apresenta como foco topicos gramaticais e de

As crencas do professor sdo motivadas por
crencas anteriores, primérias que d&o
sustentacdo cognitiva para as secundarias.

Sao elas:

a) As potencialidades educativas que jogos
e projetos carregam consigo no que diz
respeito ao engajamento des discentes

criancas e adolescentes através de seu uso.

b) A capacidade que a Aprendizagem
Colaborativa através das MAE tem de:

1. Promover a sociabilidade des estudante;
2. Auxiliar no processo de mediagéo entre
e alune e 0 conhecimento;

entre

3. Fomentar a solidariedade

aprendizes de com niveis de inglés

diferentes;
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5. As MAE devem ser utilizadas no final daaula traducdo de palavras e seu emprego nos 4. Atuar na superagédo das dificuldades des
como uma forma de fazer o reforco e integracdo contextos através somente de fichas de alunes com relagdo a aquisicéo de LI.

do assunto visto em sala de aula. atividades a serem respondidas pelus discentes

6. O perfil da sala de aula, as demandas em duplas ou em grupo.

educacionais des estudantes e seus modos

particulares de aprender uma LE devem ser

considerados no processo de planejamento de

uma aula.

7. Uma MAE somente é elegivel para utilizacéo

na sala de aula se poder ser aplicada em grupos,

trios ou duplas de alunes.
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5 CONSIDERACOES FINAIS E ENCAMINHAMENTOS

A partir das analises e discussdes desenvolvidas & luz do arcabougo tedrico-
metodologico a respeito de Cultura de Aprender e Cultura de Ensinar (ALMEIDA FILHO,
1993; BARCELOS, 1995; REYNALDI, 1998, 1999; FEIMAN-NEMSER; FLODEN, 1986;
ANTONINI, 2009), Crencas de professores (ROKEACH, 1972; PAJARES, 1992; DEWEY,
1993; JOHNSON, 1994; BARCELQOS, 1995, 2001, 2003, 2006, 2007, 2011; BORG, 2003;
SILVA, 2007; CRUZ, 2007; GILAKJANI; SABOURI, 2017) e Metodologias Ativas de ensino
(BERBEL, 2011; BORGES; ALENCAR, 2014; PAIVA et al, 2016; COOREY, 2016;
VALENTE; DE ALMEIDA; GERALDINI, 2017; LEITE, 2017, 2018; MOTA; ROSA, 2018)
apresentado e discutido na primeira parte do estudo, a presente secdo dedica-se tecer um
comentario geral sobre os resultados alcangados ou ndo pela pesquisa, a medida que também
indica possiveis perguntas que podem ser respondidas em estudos futuros.

De inicio, destaco que a presente pergunta que a pesquisa se propos a responder durante
o seu desenvolvimento foi amplamente respondida no que concerne a etapa das analises e
discussdes dos dados obtidos através de entrevistas com es participantes e das observacGes de
campo. Deste modo, com o intuito de ilustrar as explana¢des seguintes retomo abaixo a questdo

central que norteou este trabalho. Veja:

Quadro 14 - Pergunta de pesquisa

Qual a relacdo que se estabelece entre as crencas de professores de lingua inglesa de
duas escolas publicas em Jaboatdo dos Guararapes e suas praticas docentes em sala de aula,
tendo em vista a presenca, a insercdo e o uso das metodologias ativas no percurso de ensino

e aprendizagem de inglés?

Fonte: autoria propria

Com tal questdo em mente, ao retomar as crengas expostas pelus professores e as suas
praticas pedagogicas, percebe-se que esta relacdo se estabelece com menor ou maior
incongruéncia, divergéncia e discrepancias (PAJARES, 1992, JOHNSON, 1994, BORG, 2003,
BARCELQS, 2006) a depender do ponto em analise e de participante em questdo. Contudo,
percebe-se a evidente disparidade das crencas des professores em compara¢do com sua praxis

educativa na sala de aula através da triangulacéo dos dados.
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Com relacédo, ao que elus pensam ser as MAE, tal divergéncia mostra-se mais atuante
no que diz respeito a um conceito de MAE mal compreendido e/ou mal interpretado que,
segundo a visdo empreendida aqui, pode ter sido passado e reforcado pela via das trocas e
influéncias culturais presentes no seu cotidiano pedagogico des participantes, mas que destoa
daquilo que estudioses, como es citades no comeco da se¢do, vém pensando ao longo dos anos.
Assim, ao pensarem as MAE como forma de troca de conhecimento e contetdo programético
(Maria) e como forma de integracdo dos assuntos vistos no transcorrer das aulas de LI (Jo&o),
as crencas demonstradas por elus, na sua maioria, ndo se sustentaram no ambiente escolar da
sala de aula.

Assim, percebo que Maria, ao demonstrar certo (des)conhecimento das MAE tanto no
seu campo tedrico-metodoldgico quanto no pratico a respeito do uso e a aplicabilidade das
MAE, produz um discurso (crencas) que nos remete a um sujeito-professor que nao utiliza as
MAE em sala de aula por motivos socioafetivos. Compreendo que, muito provavelmente, tais
motivagdes sdo resultantes do atravessamento de experiéncias de sala de aula malsucedidas com
aulnes e por intervengdes de cunho politico educacional como principais fatores contextuais,
atuantes tanto no seu ecossistema de crencas quanto na sua pratica pedagdgica, tais crencas
foram evidentes na préatica de ensino da professora durante o periodo de observacao.

Enquanto o participante Jodo produziu um discurso (crencas) que se relaciona um
sujeito-professor que entende, acolhe e leva em as demandas des alunes por uma sala de aula
mais equanime, democratica e alinhada aos principios contemporaneos da educacdo em LE, as
sua pratica educativa nos informa um funcionamento divergente daquilo que as suas percepcdes
nos trazem. Apesar da dificuldade para atingir as suas possiveis motivagdes, abriu-se espaco
para uma reflexao que situa tanto as crengas do participante quanto parte das suas acoes ligadas
a uma tentativa de preservacao da imagem culturalmente construida daquilo que é ser professor
de LI em sala de aula.

Por tais razdes apresentadas acima, afirma-se que a presente pesquisa logrou éxito no
que concerne seus objetivos: i) Mapear as crencgas des professores a respeito do papel que as
Metodologias Ativas exercem no processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa na escola
publica; ii) Observar como se desenvolve a presenca das Metodologias Ativas de ensino na
pratica discursiva e na pratica de ensino de professores de LI a partir de suas crencgas sobre o
topico; iii) Analisar 0s possiveis aspectos que servem como base para formacao das crencas de
professores sobre presenca das Metodologias Ativas de ensino nos percursos de ensino e
aprendizagem de linguas.
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Assim, foi possivel perceber que, com relacdo ao que es professores pensam ser as
MAE, as crengas des participantes colocam as MAE como sendo i) formas de viabilizar a troca
de conhecimento entre es professores e alunes, ii) ouvir as demandas da sala de aula, ao passo
que também séo formas de desenvolver a iii) a integracdo e fixacdo dos contetdos abordados
em sala por parte des alunes. Com isto em mente, evidenciou-se que, em comparagdo com as
crengas, as praticas pedagogicas des participantes ndo se sustentam em sua maioria,
estabelecendo-se assim uma relacdo de incongruéncia, divergéncia e disparidade do discurso
(crencas) com relacdo a praxis educativa (acoes).

Em tempo, com relacdo as possibilidades de uso e aplicabilidade das MAE, vislumbra-
se que as crencas des participantes nos informam duas posicOes sujeitos-professor diferente: i)
Que demonstra mais abertamente suas afiliagdes pedagogicas consideradas tradicionais, focada
na gramatica e traducdo em sala de aula, que é atravessado por fatores contextuais como: salas
cheias, mal comportamento des alunes e decisdes politicas, como informa Borg (2003).

Ao passo que a posicdo sujeito-professor ii), ao contrario da anterior, ndo demonstra
com maior facilidade as suas afiliac6es pedagogicas. Ao contrario, as suas crencas, assim como
afirmado anteriormente, nos informam uma perspectiva de ensino que leva em conta as
demandas des alunes em vista da necessidade atual por uma pratica de ensino que privilegie a
aprendizagem colaborativa de LE. Contudo, tal posicdo ndo se sustenta na pratica educacional
observada.

Deste modo, fica evidenciada uma maior afiliacdo pedagdgica desta posicao sujeito-
professor ii) para com a posicdo sujeito-professor i), pois ambas buscam em abordagens
consideradas tradicionais subsidios pedagdgicos para ministrar as suas aulas. As razGes para tal
tomada de crencas e pratica pedagogica podem estar relacionadas desde: i) experiéncias de
ensino ndo exitosas, ii) interferéncias politicas na educacdo, iii) tentativa de preservagdo da
autoimagem profissional que se relaciona com os discursos sobre o que € ser professore de LE
difundido culturalmente pela via das trocas simbolicas, de valores e de poder no contexto da
educacéo e fora dele.

Deste modo, posso inferir que, possivelmente, por via de tais trocas culturais, a
apreensdo, compreensdo e entendimento imprecisa daquilo que sdo as MAE acabam por
influenciar as crencas des participantes acerca das possibilidades de uso e aplicabilidade das
MAE em sala de LE fornecendo-lhes componentes cognitivos para embasar suas crencgas sobre
o tema. Tal fato, por sua vez, expressa 0 modo como es professores pensam que as MAE podem

estar ou suas aulas.
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Por sua vez, tal funcionamento de crengas e a¢fes pedagogicas, que se estabelece de
forma discrepante e divergente, acaba por estreitar as capacidades de uso e aplicagédo das MAE
em sala de aula de LE, como foi possivel observar. Com isto, estreita-se também o horizonte
de possibilidades com quais es estudantes poderiam ter contato com a lingua(gem), forcando-
Ihes a permanecer, por muitas vezes, em uma ldgica de ensino e aprendizagem que ndo ouve as
demandas contemporaneas das salas de aula, ao passo que privilegia uma abordagem de ensino
unica e com uma diversidade olhares limitadas no que tange os papeéis de professore e alune co-
construidos socialmente em sala de aula.

Assim, tais fatos levam-me a uma reflexdo final: se realmente quisermos uma real
mudanca no que concerne o ensino de LI nas escolas publicas, uma mudanca que escape 0s
muros das universidades, precisamos trabalhar com a possibilidade de ressignificacdo das
crencas, haja vista que, com maior ou menor intensidade, evidenciou-se que elas influenciam a
pratica pedagdgica de professores.

Deste modo, e pesquisadore que se propuser a desenvolver tal estudo, necessariamente,
precisa dialogar com es professores no seu ambiente escolar real, com as possibilidades reais
que elus tém, através de um olhar metodoldgico que privilegie a pesquisa-acdo de cunho
intervencionista com foco na sua ressignificacdo de suas crencgas e por consequéncias de suas
acOes pedagogicas em sala de aula. Através das possibilidades e caminhos que tal estudo pode
nos trazer futuramente - e assim o falo a partir do lugar de professore de LI da escola publica e
ex-alune -, o esperancar por dias melhores, assim como nos ensinou Paulo Freire (1992), se
construira a partir da acdo conjunto no presente.

Por fim, assim movo-me por compreender que:

“E preciso ter esperanga, mas ter esperanga do verbo esperancar; porque tem gente que tem
esperanca do verbo esperar. E esperanga do verbo esperar ndo € esperanca, € espera.
Esperancar é se levantar, esperancar € ir atras, esperancar é [co]construir, esperancar é ndo
desistir! Esperancar é levar adiante, esperancar € juntar-se com outros para fazer de outro
modo [...]”. (PAULO FREIRE, 1992)
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APENDICE A - CONVENCOES PARA TRANSCRICAO DOS DADOS DAS
ENTREVISTA

No concerne as convengdes para a transcri¢do dos dados gerados a partir das entrevistas
semiestruturadas com es professore-participantes da pesquisa, foram adotadas parcialmente as
consideragBes de Fernandes (2017, p.229) (apoiado em Marcuschi, 2003) e Jefferson.* citada
por Garcez; Bulla; Loder (2014, p.271).

Nesse sentido, as letras foram utilizadas para identificar es participantes da interagdo em

foco posta a cabo pela entrevista semiestruturada que compdem o corpus da presente pesquisa.

P Letra P mailscula Pesquisador/re
PJ Letra P e J mailscula Professor Jodo
PM Letra P e M mailscula Professora Maria
(palavra) (segmento de fala entre parénteses) Comentério do/de pesquisador/re
[palavra] [segmento de fala entre parénteses] Hipotese do que foi falado
pala::vra (dois pontos) prolongamento do som (maior
duracéo)
palavra (sublinhado) silaba ou palavra enfatizada
PALAVRA (maiusculas) intensidade maior (“volume” alto)
°palavra® (sinais de graus) intensidade menor (“volume” baixo)
palavra palavra em Italico palavra em inglés ou lingua
estrangeira
[...] reticéncias entre colchetes Indica que o excerto em questéo é
um recorte de trecho longo,
() (ponto entre parénteses) micropausa de até 2/10 de segundo
( ) (parénteses vazios) fala que ndo pdde ser transcrita
Ah, a, é, oh, ih, ahd, mhm, pausa preenchida, hesita¢do ou sinais
mm,nhum de atencdo

53 para mais informacdes a respeito das convengdes para transcricdo adotada por Jefferson ler: GARCEZ, P. M.;
BULLA, G. da S.; LODER, L. L. Praticas de pesquisa microetnogréafica: geracdo, segmentacao e transcricdo de
dados audiovisuais como procedimentos analiticos plenos. DELTA, 2014, vol.30, n.2, p. 257-288. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/delta/v30n2/0102-4450-delta-30-02-0257.pdf. Acesso em: 22 jan. 2022, p-272.
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APENDICE B - ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1. Nome: Idade:

2. Qual pronome vocé gostaria que fosse usado para lhe identificar?

a) Ele
b) Ele
c) Elx
d) Outros:

3. Quantos anos de experiéncia como professor(a) vocé tem?

4. Quantos destes anos vocé ministrou ou tem ministrado aulas de inglés no ensino médio?

5. E-mail:

6. Vocé poderia descrever como foram os primeiros contatos com as metodologias ativas de ensino?
7. Como vocé descreveria, com suas palavras, o que sdo metodologias ativas de ensino?

8. Vocé poderia descrever, com suas palavras, quais sdo as metodologias ativas de ensino que vocé conhece
e 0 que é feito em cada uma delas?

9. Como vocé pensa que seria possivel colocar as metodologias ativas de ensino nas aulas de inglés na escola
publica?

10. Vocé poderia narrar 0 seu processo de preparacao das aulas, como costuma pensar quais aspectos ou partes
do contelido séo vai trazer para a sala de aula?

11. Vocé costuma utilizar as metodologias ativas de ensino nas aulas de inglés do ensino médio onde atua?

EM CASO AFIRMATIVO

12. Poderia me dizer em quais assuntos vocé costuma trazer essas metodologias ativas e por qué, quais razdes?

13. VVocé poderia descrever ou narrar como usa as metodologias ativas nas suas aulas de inglés? Vocé pode
usar exemplos ou experiéncias da sala de aula também.

14. Vocé poderia me dizer qual ou quais critérios leva em conta quando pensa em trazer uma(s) metodologia(s)
ativa(s) de ensino para sala de aula?

15. E em qual parte da aula vocé percebe que vai ser o melhor momento para aplicar estas metodologias?

16. Quais atividades que melhor combinam com as metodologias ativas que vocé usa e qual a recepcao dos
estudantes?

EM CASO NEGATIVO
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17. Em caso negativo, vocé poderia descrever as razdes por que ndo faz uso das metodologias ativas em suas
aulas? Como vocé acredita que utilizar essas metodologias ativas de ensino podem agregar ou nao as suas

aulas?
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO DE LIVRE ESCLARECIDO
(TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS)

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa (Cultura de aprender e Cultura de ensinar
linguas: crencas de professores sobre a presenca das metodologias ativas no ensino e aprendizagem de lingua inglesa na escola
publica), que esta sob a responsabilidade do (a) pesquisador (a) (Mailson José do Carmo, Segunda Travessa da Rua C, 718,
Olinda — PE, CEP: 53.280.145 — (81) 98348-3462, mailsonjose.formal@gmail.com)

Também participam desta pesquisa 0s pesquisadores: ( ) Telefones para contato:
( ) e esta sob a orientacdo de: Dr? Julia Maria Raposo Gongalves de Melo Larré Telefone: ((81) 99610-9670), e-
mail (jlarre1304@gmail.com).

Todas as suas duvidas podem ser esclarecidas com o responsavel por esta pesquisa. Apenas quando todos 0s
esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a realizacdo do estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste
documento, que esta em duas vias. Uma via lhe sera entregue e a outra ficara com o pesquisador responsavel.

O (a) senhor (a) estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso ndo aceite participar, ndo havera nenhum
problema, desistir € um direito seu, bem como sera possivel retirar o0 consentimento em qualquer fase da pesquisa, também sem
nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Descricdo da pesquisa e esclarecimento da participacdo: O desenvolvimento da presente pesquisa justifica-se pela demanda
e relevancia de estudos que investiguem as crencas de professores no ambito do ensino e aprendizagem de lingua estrangeira no
contexto da escola publica brasileira. Ao passo que este tipo de estudo se configura enquanto instrumento de desvelamento de
saberes, conhecimentos, percepcdes e necessidades dos professores participantes envolvidos no percurso de ensino. O objetivo
do presente estudo é saber, descrever e interpretar qual a relacdo que se estabelece entre o sistema de crencas de professores de
lingua inglesa do ensino publico com as suas praticas de ensino e aprendizagem de lingua inglesa na sala de aula. A coleta dos
dados vai acontecer em duas etapas. A primeira etapa consiste na observagdo presencial das aulas dos participantes no periodo
de um més a ocorrer na escola onde eles trabalham. Essa fase vai ser composta por oito horas/aula. A segunda etapa serd composta
por uma entrevista semiestruturada que podera ocorrer presencialmente, na escola onde trabalham, contanto que seja em local
silencioso e calmo com o objetivo de preservar qualidade do audio e da integridade do participante, ou em ambiente virtual
através videochamada usando a ferramenta Google Meet do Google. Nesta Gltima fase, o tempo ndo sera estimado, pois
buscaremos priorizar o tempo que o informante levara para pensar e responder as questdes. As duas etapas de coleta dos dados
vao ocorrer de maneira individual com cada um dos sujeitos de pesquisa por vez. Sera solicitado ao informante participar de
maneira ativa nas etapas que comp8em a presente pesquisa, ao passo que responda com a maior clareza possivel as questdes a
serem perguntadas pelo pesquisador.

RISCOS: Os participantes da presente pesquisa podem se sentir-se constrangidos, acuados e/ou envergonhados seja pelas
perguntas feitas pelo pesquisador, seja devido a possivel participacdo de outras pessoas no ambientem escolar, tendo a em vista
0 cenario onde o estudo pretende ser desenvolvido. Em segunda observagdo, destacamos que os participantes correm risco de
contaminacdo pelo coronavirus haja vista a natureza presencial da coleta dos dados por meio da observacdo das aulas e da
entrevista. Com relacdo opcdo de entrevista em ambiente virtual, destacamos o risco da possibilidade de vazamento dos dados
obtidos na entrevista através da base de dados do Google ou por meio da invasdo da conta de e-mail com o qual tanto pesquisador
quanto participante pretendem utilizar nesta etapa. Com o intuito de diminuir os riscos que foram citados anteriormente,
destacamos algumas medidas que visam diminuir ou mitigar tais riscos: a) Durante o periodo de observacao das aulas, o professor
participante pode requerer que o pesquisador se ausente da sala de aula a qualquer momento. b) Na etapa de entrevista com os
participantes, eles poderdo optar por dar suas contribuicdes através de uma interacdo face a face de modo presencial ou por
videochamada. ¢) Em tempo, destacamos que tanto nas entrevistas face a face (presencial) ou por videochamada, o participante
do estudo pode negar-se a responder qualquer pergunta feita pelo pesquisador, d) assim como desistir de sua participacdo no
estudo em curso a qualquer momento a fim de preservar sua integridade fisica e mental. €) Com relagdo aos riscos de
contaminacdo pelo coronavirus, ressaltamos que tanto as observacdes das aulas quanto as entrevistas seguirdo os protocolos de
salide adotados pelas Secretaria de Educacdo do Governo do Estado de Pernambuco (2021/2022): distanciamento minimo de um
metro e meio entre o pesquisador, os professores a serem observador e entrevistados e seus alunos em classe; uso de mascara
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protetora e higienizacdo das méos com alcool a 70%. f) A respeito da opc¢do da entrevista em ambiente virtual, pretendemos
mitigar tais riscos salvando tanto a entrevista quanto as demais informaces no computador pessoal do pesquisador que somente
ele tem acesso. Em seguida apagaremos todos os dados da nuvem/rede ficando guardados apenas no dispositivo eletrénico do
pesquisador responsavel no endereco acima citado.

BENEFICIOS diretos/indiretos para os voluntéarios: Tendo em vista a amplitude de informagcao e perspectivas dos sujeitos
de participantes que estudos de crengas, inseridas dentro do campo de pesquisa exploratéria, podem trazer a baila, tragamos o0s
beneficios diretos e indiretos: Sao eles: Diretos: Ndo havera beneficios diretos para os participantes na presente pesquisa.
Indiretos: Em tempo, podemos destacar que tal estudo, caso aprovado, poderia propiciar, mais diretamente, beneficios que giram
em torno do compartilhamento de saberes, conhecimentos e perspectivas dos professores participantes.

Esclarecemos que os participantes dessa pesquisa tém plena liberdade de se recusar a participar do estudo e que esta
deciséo ndo acarretara penalizacdo por parte dos pesquisadores. Todas as informagdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo
divulgadas apenas em eventos ou publicacdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre os
responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participa¢do. Os dados coletados nesta pesquisa (gravagdes em
audio), ficardo armazenados em (computador pessoal), sob a responsabilidade do (pesquisador), no endere¢o (acima informado),
pelo periodo de minimo 5 anos ap6s o término da pesquisa.

Nada Ihe sera pago e nem ser& cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitagdo é voluntaria, mas fica também
garantida a indenizacdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa, conforme decisdo judicial
ou extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para a sua participacao serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento
de transporte e alimentacéo).

Em caso de dvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, o (a) senhor (a) podera consultar o Comité de Etica
em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endereco: (Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade
Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cephumanos.

(assinatura do pesquisador)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF , abaixo assinado, apo6s a leitura (ou a
escuta da leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas davidas com
0 pesquisador responsavel, concordo em participar do estudo (Cultura de aprender e Cultura de ensinar

linguas: crenca de professores sobre a presenca das metodologias ativas no ensino e aprendizagem de lingua inglesa
na escola publica), como voluntario (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo(a) pesquisador (a)
sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de
minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar o0 meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve
a qualquer penalidade (ou interrupcéo de meu acompanhamento/ assisténcia/tratamento).

Local e data

Assinatura do participante:

Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e o aceite
do voluntério em participar. (02 testemunhas ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
COLETA DE DADOS VIRTUAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - COLETA DE DADOS VIRTUAL

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa (Cultura de aprender e Cultura de ensinar
linguas: crencas de professores sobre a presenca das metodologias ativas no ensino e aprendizagem de lingua inglesa na escola
publica), que esta sob a responsabilidade do (a) pesquisador (a) (Mailson José do Carmo, Segunda Travessa da Rua C, 718,
Olinda — PE, CEP: 53.280.145 — (81) 98348-3462, mailsonjose.formal@gmail.com)

Também participam desta pesquisa 0s pesquisadores: ( ) Telefones para contato:
( ) e esta sob a orientacdo de: Dr? Julia Maria Raposo Gongalves de Melo Larré Telefone: ((81) 99610-9670), e-
mail (jlarre1304@gmail.com).

Todas as suas duvidas podem ser esclarecidas com o responsavel por esta pesquisa. Apenas quando todos 0s
esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a realizacdo do estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste
documento, que esta em duas vias. Uma via lhe sera entregue e a outra ficara com o pesquisador responsavel.

O (a) senhor (a) estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso ndo aceite participar, ndo havera nenhum
problema, desistir € um direito seu, bem como sera possivel retirar o consentimento em qualquer fase da pesquisa, também sem
nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Descricdo da pesquisa e esclarecimento da participacdo: O desenvolvimento da presente pesquisa justifica-se pela demanda
e relevancia de estudos que investiguem as crencas de professores no &mbito do ensino e aprendizagem de lingua estrangeira no
contexto da escola publica brasileira. Ao passo que este tipo de estudo se configura enquanto instrumento de desvelamento de
saberes, conhecimentos, percepcdes e necessidades dos professores participantes envolvidos no percurso de ensino. O objetivo
do presente estudo é saber, descrever e interpretar qual a relacdo que se estabelece entre o sistema de crencas de professores de
lingua inglesa do ensino publico com as suas praticas de ensino e aprendizagem de lingua inglesa na sala de aula. A coleta dos
dados vai acontecer em duas etapas. A primeira etapa consiste na observagdo presencial das aulas dos participantes no periodo
de um més a ocorrer na escola onde eles trabalham. Essa fase vai ser composta por oito horas/aula. A segunda etapa serd composta
por uma entrevista semiestruturada que podera ocorrer presencialmente, na escola onde trabalham, contanto que seja em local
silencioso e calmo com o objetivo de preservar qualidade do audio e da integridade do participante, ou em ambiente virtual
através videochamada usando a ferramenta Google Meet do Google. Nesta Gltima fase, o tempo ndo sera estimado, pois
buscaremos priorizar o tempo que o informante levara para pensar e responder as questfes. As duas etapas de coleta dos dados
vao ocorrer de maneira individual com cada um dos sujeitos de pesquisa por vez. Serd solicitado ao informante participar de
maneira ativa nas etapas que compdem a presente pesquisa, ao passo que responda com a maior clareza possivel as questdes a
serem perguntadas pelo pesquisador. Informamos ainda que o participante deve guardar uma copia do presente de consentimento.
A solicitagdo cancelamento da participacdo e a retirada dos dados da pesquisa pode ser feita através do nimero de telefone e/ou
do e-mail do pesquisador e prontamente sera atendida.

RISCOS: Os participantes da presente pesquisa podem se sentir-se constrangidos, acuados e/ou envergonhados seja pelas
perguntas feitas pelo pesquisador, seja devido a possivel participacdo de outras pessoas no ambientem escolar, tendo a em vista
0 cenario onde o estudo pretende ser desenvolvido. Em segunda observagdo, destacamos que os participantes correm risco de
contaminacgdo pelo coronavirus haja vista a natureza presencial da coleta dos dados por meio da observacdo das aulas e da
entrevista. Com relacdo opcdo de entrevista em ambiente virtual, destacamos o risco da possibilidade de vazamento dos dados
obtidos na entrevista através da base de dados do Google ou por meio da invasdo da conta de e-mail com o qual tanto pesquisador
quanto participante pretendem utilizar nesta etapa. Com o intuito de diminuir os riscos que foram citados anteriormente,
destacamos algumas medidas que visam diminuir ou mitigar tais riscos: a) Durante o periodo de observacao das aulas, o professor
participante pode requerer que o pesquisador se ausente da sala de aula a qualquer momento. b) Na etapa de entrevista com 0s
participantes, eles poderdo optar por dar suas contribuicfes através de uma interacdo face a face de modo presencial ou por
videochamada. ¢) Em tempo, destacamos que tanto nas entrevistas face a face (presencial) ou por videochamada, o participante
do estudo pode negar-se a responder qualquer pergunta feita pelo pesquisador, d) assim como desistir de sua participacdo no
estudo em curso a qualquer momento a fim de preservar sua integridade fisica e mental. €) Com relagdo aos riscos de
contaminacgdo pelo coronavirus, ressaltamos que tanto as observagdes das aulas quanto as entrevistas seguirdo os protocolos de
saude adotados pelas Secretaria de Educagdo do Governo do Estado de Pernambuco (2021/2022): distanciamento minimo de um
metro e meio entre o pesquisador, os professores a serem observador e entrevistados e seus alunos em classe; uso de mascara



215

protetora e higienizacdo das méos com alcool a 70%. f) A respeito da opc¢do da entrevista em ambiente virtual, pretendemos
mitigar tais riscos salvando tanto a entrevista quanto as demais informagdes no computador pessoal do pesquisador que somente
ele tem acesso. Em seguida apagaremos todos os dados da nuvem/rede ficando guardados apenas no dispositivo eletrénico do
pesquisador responsavel no endereco acima citado. Assim, declaro conhecer os riscos € a politica de privacidade das ferramentas
virtuais a serem utilizadas no projeto, ao passo que me comprometo apagar da nuvem/rede todos os dados sobre sua pesquisa
(todos eles, inclusive os termos, anuéncias, consentimentos), e guarda-los em dispositivo eletrénico proprio, local.

BENEFICIOS diretos/indiretos para os voluntérios: Tendo em vista a amplitude de informacéo e perspectivas dos sujeitos
de participantes que estudos de crencas, inseridas dentro do campo de pesquisa exploratéria, podem trazer a baila, tragamos os
beneficios diretos e indiretos: S&o eles: Diretos: Ndo havera beneficios diretos para os participantes na presente pesquisa.
Indiretos: Em tempo, podemos destacar que tal estudo, caso aprovado, poderia propiciar, mais diretamente, beneficios que giram
em torno do compartilhamento de saberes, conhecimentos e perspectivas dos professores participantes.

Esclarecemos que os participantes dessa pesquisa tém plena liberdade de se recusar a participar do estudo e que esta
decisdo ndo acarretaré penalizacao por parte dos pesquisadores. Todas as informacgdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo
divulgadas apenas em eventos ou publicacdes cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntérios, a ndo ser entre 0s
responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participa¢do. Os dados coletados nesta pesquisa (gravagdes em
audio), ficardo armazenados em (computador pessoal), sob a responsabilidade do (pesquisador), no endereco (acima informado),
pelo periodo de minimo 5 anos ap6s o término da pesquisa.

Nada Ihe sera pago e nem ser& cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitacdo € voluntéaria, mas fica também
garantida a indenizagdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacéo na pesquisa, conforme deciséo judicial
ou extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para a sua participagdo serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento
de transporte e alimentacdo).

Em caso de dlvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, o (a) senhor (a) podera consultar o Comité de Etica
em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endereco: (Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade
Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cephumanos.ufpe@ufpe.br).

(Assinatura do Pesquisador)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF , abaixo assinado, ap6s a leitura (ou a escuta da
leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas duvidas com o pesquisador
responsével, concordo em participar do estudo (Cultura de aprender e Cultura de ensinar linguas: crenca de professores

sobre a presenca das metodologias ativas no ensino e aprendizagem de lingua inglesa na escola publica), como voluntério (a).
Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo(a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos,
assim como o0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participagdo. Foi-me garantido que posso retirar 0 meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade (ou interrupgcdo de meu acompanhamento/
assisténcia/tratamento).

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu consentimento para participar da
pesquisa.

() Aceito Participar da pesquisa

() Néo aceito participar da pesquisa
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