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ABSTRACT: This study described and interpreted the beliefs
of English teachers about the teaching and the learning
of the foreign language, mainly the teaching of grammar.
It attempted to know the origin of the beliefs and formation
factors, influences in the teacher practice, individual belief
systems and the culture of teaching. Ten English teachers
of private language schools participated in this
investigation. The research methodology was ethnographic
and interviews and class observation were used for data
collection. The findings showed that the beliefs are formed
from meaningful experiences lived by the teachers, mainly
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as foreign language students and teacher practices, and
that, sharing or not these beliefs they belong to a common
culture of teaching, the culture of English teaching.

RESUMO: Este estudo descreveu e interpretou as crencas
do professor de inglés sobre o ensino e a aprendizagem
da lingua estrangeira, particularmente, sobre o ensino da
gramatica. Buscou conhecer a origem das cren¢as e 0s
fatores de formacéo, as influéncias na pratica do professor,
a organizacao em sistemas individuais de crengas e a cultu-
ra de ensino. Participaram desta investigacdo dez profes-
sores de inglés de escolas particulares de linguas do sul
do Brasil. A pesquisa utilizada foi de natureza etnografica,
e as técnicas de coleta de dados foram as entrevistas e as
observacgdes de aula. Concluiu-se que as crengas sdo ori-
ginadas a partir de experiéncias significativas vividas pe-
los professores, principalmente como alunos de LE e como
professores em sala de aula, e que eles, compartilhando
ou ndo estas crencas, pertencem a uma cultura de ensino
comum, a cultura de ensino da lingua inglesa.

KEY-WORDS: beliefs and beliefs systems, knowledge,
English as a foreign language, culture of teaching, form-
focused instruction.

PALAVRAS-CHAVE: crencas e sistemas de crencas, conhe-
cimento, inglés como lingua estrangeira (LE), cultura de
ensino, ensino centrado na forma.
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INTRODUCAO

Como a atividade de ensinar esta também relacionada
as crencas pessoais do professor (que sdo referéncias impor-
tantes para ele) e as suas atitudes em sala de aula s&o o resulta-
do de suas crencgas (Lunenburg & Schmidt, 1989), os estudos
em aquisi¢do de segundas linguas buscam, hoje, entender como
essas crencgas interferem no processo de ensino e aprendizagem
da lingua, afetando a pratica do professor e também a vida es-
colar (Schmidt & Jacobson, 1990).

Para entender o ensino da lingua estrangeira é preciso,
portanto, conhecer os professores e 0 que eles sabem sobre a
forma de ensiné-la, o que pensam sobre sua pratica e como
este conhecimento e 0s processos de pensamento sao aprendi-
dos através da educacédo formal do professor e de sua experién-
cia de trabalho, ajudando-o a moldar préticas de ensino mais
eficientes (Freeman e Richards, 1996).

O estudo sobre as crencas dos professores de LE inte-
ressa, principalmente, as instituicdes de ensino responsaveis
por preparar o professor para ensinar. Assim, a reflexdo sobre
0 ensino ou “reflective teaching” tem se tornado uma peca
essencial na educacdo do professor (Zeichner & Liston, 1996),
uma vez que este deve considerar as pressuposicdes e as cren-
cas dos professores sobre o processo de ensino e aprendizagem
dalingua. Como coloca Bartlett (1990, p.212), “ao nos tornar-
mos reflexivos, somos for¢ados a adotar uma atitude critica
de n6s mesmos como professores individuais de segunda lingua,
desafiando nossas visdes pessoais sobre 0 ensino™s.

Uma vez que a vida do professor ndo pode ser separada
de sua pratica (Goodson, 1992), hoje se defende investigar o

3 Todas as tradugdes foram feitas pela autora do artigo.
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professor no seu local de trabalho, buscando interpretar as
suas agdes nao so a partir do que realiza em aula, mas também
a partir de suas proprias perspectivas. Assim, os estudos, atual-
mente, buscam dar voz aos pensamentos e as a¢des dos profes-
sores (Cochran-Smith & Lytle, 1990; Bailey & Nunan, 1996),
procurando entender ndo somente que conhecimentos utilizam
guando ensinam, mas como 0s processos de aprendizagem de-
senvolvem-se e que crencas, vivéncias e experiéncias funda-
mentam a sua forma de ensinar.

Os sistemas de crencas individuais dos professores tra-
zem também seus objetivos e valores sobre o processo de ensi-
no e aprendizagem da LE, bem como a definicdo de seu papel
em sala de aula. As crencas e os valores dos professores for-
mam a sua “cultura de ensino” (Richards e Lockhart, 1996).

Este estudo permitira conhecer melhor o ensino do inglés
como LE no sul do Brasil e o ensino do inglés de uma forma
geral. Contribuira para a reflexdo do que se passa dentro da
sala de aula, conhecendo os fatores de influéncia, o contexto
sOcio-cultural, os professores e seus conflitos. Oportunizara
que educadores de professores conhegam as crengas que futu-
ros professores trazem consigo quando iniciam o seu programa
de educacdo, ajudando a amenizar o impacto entre as crengas
ja estabelecidas e a aquisicdo de novos conhecimentos sobre
teorias e praticas de ensino, contribuindo para o relacionamento
entre educador e futuro professor e o sucesso de sua educagéo
(Raths, 2001).

MARCO TEORICO DO ESTUDO

Este estudo abordou conceitos relativos a duas areas:
as crencas dos professores e 0 ensino da gramatica. Em rela-
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¢ao as crencgas, primeiramente, € importante considerarmos a
forma de pensar do professor, pois esta ira refletir as suas ati-
tudes e decisdes na préatica de ensino. Segundo Clark &
Peterson (1986), o comportamento do professor é substancial-
mente influenciado e até mesmo determinado pelos processos
de pensamento dos professores.

Uma vez que as crencas individuais das pessoas afetam
significativamente seu comportamento (Pajares, 1992), a com-
preensdo do sistema educativo, sua problematica e complexi-
dade de suas relacGes interpessoais (Ecalle, 1998) requerem
um estudo aprofundado das crengas e seu efeito nos professo-
res e na vida académica (Lunenburg & Schmidt, 1989), na
pratica de ensino da LE, na cultura e no desenvolvimento pro-
fissional do professor e na preparacdo do futuro professor
(Aston, 1990).

Portanto, as crencas afetam a tomada de decisdo do
professor. Tanto o conhecimento condicional apresentado por
Paris et al. (1983) quanto as orientacdes de valores (que nada
mais sdo do que sistemas organizados de crencas) influenciam
a forma de planejar do professor, as decisdes curriculares e de
ensino.

Ha uma grande dificuldade na defini¢do dos termos cren-
cas e conhecimento do professor (Clandinin & Connelly, 1987;
Pajares, 1992). Como resultado, tem-se uma variedade de in-
terpretacfes do termo crencas, entre elas destacamos as se-
guintes: crencas definidas como determinantes do comporta-
mento (Brown & Cooney, 1982), como proposi¢des descritivas,
prescritivas e avaliadoras (Rokeach, 1968) e como perspecti-
vas do professor (Tabachnick & Zeichner, 1984). J& o termo
conhecimento é definido como declarativo ou real, conhecimen-
to processual (Anderson, 1983) e conhecimento condicional
ou crencas (Paris et al. 1983).
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Entre as inimeras definigdes para os termos crencas e
conhecimento do professor, destacamos o conhecimento préa-
tico pessoal (Clandinin & Connelly, 1987), o qual é visto por
Roehler et al. (1988) como uma base para se examinar o co-
nhecimento pessoal dos professores.

As crencas educacionais (idéias pré-concebidas e teorias
implicitas, Clark, 1988) e orienta¢des para o ensino (Porter &
Freeman, 1986) também devem ser consideradas em um estudo
sobre as crencas dos professores. Devem ser igualmente inves-
tigadas as influéncias do conhecimento do professor no ensino
(Woods, 1996), considerando-se 0s conceitos de “conhecimento
arte”, ou “conhecimento do oficio” (Freeman & Richards,
1993), e do conhecimento profissional “knwowing-in-action”
e “reflection-in-action” (Schon, 1987).

Conhecer a distin¢do entre os sistemas de crengas e 0s
sistemas de conhecimento do professor, segundo Abelson
(1979) e Nespor (1987), também é importante. Para Nespor,
as crencas sdo mais influenciaveis do que o conhecimento na
forma como as pessoas organizam e definem tarefas e proble-
mas, pois predizem o comportamento.

Outra questdo que ndo pode ser ignorada em um estudo
sobre as crencas, € conhecer como elas sdo originadas, se
através do processo de aculturagdo e construcdo social (Van
Fleet, 1979), se da incorporacdo de idéias de outras pessoas
(Lasley, 1980) ou se de inferéncias de si mesmas, ambiente e
circunstancias (Nisbett & Ross, 1980). Para Nisbett & Ross,
as experiéncias prematuras influenciam os julgamentos finais,
tornando-se teorias (ou crencas) dificeis de serem mudadas*.

Quanto as caracteristicas das crencas, em geral, elas
sdo vistas como representacdes mentais integradas dentro de

4 Sobre as mudancas das crengas, ver Pajares (1992) e Nespor (1987).
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um esquema existente, seguindo trés suposigdes: as crengas
formam um esquema como uma rede semantica; as crengas
contraditdrias residem em diferentes dominios desta rede; algu-
mas crengas sdo “esséncia” e, portanto, dificeis de mudar
(Peterman, 1991). Mas segundo as pressuposicOes de Rokeach
(1968), as crengas diferem em intensidade e poder, variam
dentro de uma dimenséo central periférica e quanto mais central
for esta crenga, mais ela ira resistir a mudanga®.

Os fatores de mudangas das crencas também devem
ser considerados. O modelo de mudanca conceptual de Posner
et al. (1982) explica como os conceitos podem ser mudados.
Entendem que as crencas metafisicas e os conceitos sdo cen-
trais para uma concepcao e responsaveis por filtrarem novas
informacGes antes de estas se tornarem conhecimento adquiri-
do. Para Posner et al. (1982), é pela assimilacdo que novas
informagdes sdo incorporadas dentro de crencgas ja existentes
naecologia, e aacomodagao acontece quando a nova informa-
¢do ndo pode ser assimilada, entdo, as crengas existentes sdo
substituidas ou reorganizadas. Mas dificilmente as crencas
sdo substituidas, a menos que sejam provadas insatisfatérias.

A seguir, destacamos o0s trés aspectos mais importantes
na formacdo das crencgas do professor e seus sistemas: 1) a
experiéncia do professor como aluno de LE (imagens guias
de episédios passados e telas intuitivas, Goodman, 1988; ima-
gens vividas pelo professor quando aluno, Calderhead &
Robson, 1991; memdria episédica como modelo para a pratica
de ensino do professor, Nespor, 1987; e 0 conceito de
“apprenticeship of observation, Lortie, 1975 — imagens de
ensino que o professor possui vindas de sua memdria como

® Para mais informacGes sobre a centralidade das crencas, conexdes e
subestruturas, ver Rokeach (1968) e Bingham et al. (1990).
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aluno); 2) a formacdo como fonte de crenca (relacdo entre
crenca e pratica, Mayer & Goldsberry, 1987; Brown & Cooney;,
1982); 3) a experiéncia pessoal (estudo das crengas com
professores com e sem experiéncia, Brousseau et al., 1988).

Por ltimo, em um estudo sobre as crencas do professor,
é importante destacarmos as crengas em relagdo ao processo
de ensino e aprendizagem da LE envolvendo o professor de
lingua especificamente. Como ele percebe o processo de ensino
e aprendizagem, o qual é fundamentado pelas suas crencas,
pressuposicdes e conhecimentos (conceito BAK, Woods,
1996), e as crencas do professor sobre si mesmo e do ambiente
de aprendizagem (Williams & Burden, 1997). Para tanto, é
importante entender que relagdes existem entre as crencas e
o conhecimento do professor de LE (a sala de aula, os alunos
e a interacdo, Nunan, 1996), as crencas e o0 ensino reflexivo
(Richards e Lockhart, 1996) e o conhecimento do professor
partindo de suas perspectivas (Golombek, 1994). Entender
como as crencas tém efeito no comportamento do professor
em sala de aula, nas suas atitudes e decisdes (influéncia das
crencas de forma consciente ou ndo, Karavas-Doukas, 1996),
as crengas dos professores e os papéis assumidos em aula
(Lynch, 1989), influenciando até mesmo o que os alunos apren-
dem e determinando, também, o estilo de ensino dos professo-
res®. Entender como os professores interpretam a situacédo de
ensino e aprendizagem sob a luz de seus sistemas de crencas
(Woods, 1996), e que 0 ensino de LE possui uma cultura propria
(Feinman-Nemser & Floden, 1986).

A gramaética, o segundo tema abordado neste estudo,
serviu para a analise dos dados da investigacdo realizada. Se-

6 Sobre este assunto ver Bennet, 1976, Burns, 1990, Clark & Peterson,
1986 e Nunan, 1990.
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guindo uma répida revisdo historica da gramética dentro do
ensino da LE (gramaética ligada a metodologia), citamos os
principais métodos e abordagens de ensino anterior aos anos
70.

O Método Gramatica-Tradugdo focalizava a analise das
regras (gramatica ensinada dedutivamente), usada nas tarefas
de traduzir frases e textos. Com 0 movimento da Reforma, no
final do século XIX, surgiu a necessidade de desenvolver novas
formas naturalistas de ensinar linguas enstrangeiras. O Método
Direto que surgiu logo a seguir, ndo permitia o uso da traducéo.
Enfatizava as habilidades orais e a aquisi¢do da lingua através
da formagdo de habitos. A gramatica era ensinada indutivamen-
te e ndo havia esclarecimento explicito da regra gramatical.
Ja o Método Audiolingual (final dos anos 50) via a aprendizagem
da lingua como uma formacéo de habito e aprendizagem do
modelo (gramética indutiva).

No final do século XX, surgem novas teorias, entre elas
a Teoria do Input (Krashen, 1985), revolucionando o ensino
de linguas e diminuindo a énfase gramatical dada até aqui. E
neste momento que surgem novos “métodos” no ensino da lin-
gua (Silent Way, Suggestopedia, Community Language
Learning e The Total Physical Response).

A partir dos anos 70 e 80, surge uma abordagem mais
humanista, focalizando o aluno e a comunica¢do. Introduz-se
o Communicative Approach ou Communicative Language
Teaching, defendendo que ndo bastava conhecer o uso das
regras da lingua, mas saber usa-las na lingua. Gramatica inferi-
da da funcdo e contexto situacional (Richards & Rodgers,
1986).

Para esta investigagdo, o termo “gramatica” é visto como
gualquer atividade que chame a atencéo para a forma de uma
mensagem (Celce-Murcia, 1992), e o termo *“ensino centrado
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na forma” (form-focused instruction, Spada 1997, p.73) €
usado para referir-se a qualquer esfor¢co pedagdgico utilizado
com o objetivo de chamar a atencdo do aluno para a forma da
lingua, seja de modo implicito ou explicito, podendo-se incluir o
ensino direto da lingua (uso de regras gramaticais) e/ou reacoes
aos erros dos alunos (feedback de correcéo). Limitamo-nos,
aqui, a uma forma simplificada do conceito de gramatica, tal
como acontece dentro das salas de aula das escolas inves-
tigadas.

A seguir, passamos a destacar o que pensam os principais
pesquisadores sobre o papel da gramética no ensino da lingua
estrangeira.

O input compreesivo e significativo produzindo
“monitor-users”, defendido por Krashen & Terrel (1983), ndo
rejeita totalmente a idéia de que o aluno precisa adquirir gramati-
ca, porém esta tem um papel menos significativo. Para Krashen
e Terrel, a gramatica deve ser usada como complemento para
aquisicdo mas a énfase no processo de aprendizagem da L2
passou a ser a compreensao.

E com a teoria de Krashen que se presencia a diminui-
¢ao da importancia da gramética na aquisicdo de segundas lin-
guas e, opondo-se a esta corrente, inimeros estudos criticam
e duvidam da validade da Hipotese da Aquisicdo/Aprendizagem
de Krashen (Gregg, 1984), sugerindo que faltam evidéncias
para seu suporte. Dentre estes citamos Rutherford &
Sharwood Smith (1985), White (1987), Higgs (1985), Schmidt
(1990), De Keyser (1994) e Long (1985). Muitos pesquisado-
res ndo concordam com a supremacia da compreensao na aqui-
sicdo da lingua (Blau, 1980, Pica et al, 1987) e sim, uma intera-
¢do significativa entre alunos e professores em que os alunos
podem perguntar sobre o que ndo entendem na lingua (input
ndo compreendido).
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Séo vérias as questdes relacionadas ao ensino da gramati-
ca que devem ser enderecadas. Entre elas, osdrills e a pratica
de estruturas gramaticais surgidos com o behaviorismo e a
idéia de que a aprendizagem da L2 requer a formacao de novos
habitos na producéo da lingua (Pica, 1994). Mas € depois do
behaviorismo que surgiram diferentes pontos de vista destacan-
do aaprendizagem da L2 como uma tarefa cognitiva, envolven-
do tanto a automaticiade quanto a integracdo de habilidades
(McLaughlin, 1987). Entre os estudos que ap6iam os drills es-
tdo Schmidt & Frota (1986).

O ensino explicito da gramética e sua controvérsia surgi-
ram com o0 Communicative Approach, pois se passou a enfatizar
atividades comunicativas e 0 uso significativo da L2 e ndo exer-
cicios que enfatizavam puramente as formas. Para muitos
alunos a interacéo significativa e o input compreensivo podem
néo ser suficientes, precisando de alternativas que os ajudem
a acessar as regras gramaticais (Pica, 1994).

Estudos sobre o ensino explicito da gramatica mostram
a necessidade de um equilibrio maior entre ensino explicito de
gramaética e procedimentos comunicativos mais indutivos (ver
Montgomery & Eisenstein, 1986).

Por Gltimo, se 0 ensino da gramatica é ou ndo necessario
ao aluno, Pica (1994) defende que depende da selecéo e se-
guenciamento das regras gramaticais bem como da prontidéo
do aluno.

A metalinguagem € outro recurso usado pelo professor
em aula, chamando atengdo para as propriedades formais da
lingua através de um conjunto de termos para falar da lingua
(como é o caso dos sinbnimos). Sdo momentos meta de comu-
nicagdo que ajudam a precisar significados para o aluno, ajudan-
do-o0 a construir a sua interlingua. Mas em que medida esta
consciéncia das propriedades formais da lingua ajuda no desen-
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volvimento do seu uso espontaneo, ainda ndo se sabe
(Rutherford & Sharwood Smith, 1988; Sharwood Smith, 1991).
Segundo Celce-Murcia & Larsen-Freeman (1999), a metalin-
guagem deve ser usada como um recurso dos professores para
explicar e descrever a gramatica e ndo para ser o objeto de
ensino.

Sobre 0 uso da terminologia gramatical em aula, Borg
(1999) apresenta uma revisdo da literatura sobre os aspectos
favoraveis ou ndo de seu uso no ensino da L2. O grupo que
defende o uso da terminologia gramatical diz que o uso da ter-
minologia em aula depende do aluno (Alexandre, 1992), bem
como de aspectos como maturidade, conhecimento e nivel de
sofisticacdo do aluno (Larsen-Freeman, 1991)".

Ellis (1993) propde o termo consciousness raising no
ensino da gramatica. Envolve equipar o aluno com a compreen-
sdo de um aspecto gramatical especifico, desenvolvendo conhe-
cimento assertivo ao invés de conhecimento processual do mes-
mo. O consciousness raising € diferente da pratica, pois seu
objetivo ndo é capacitar o aluno para executar uma estrutura
corretamente, mas ajuda-lo a “conhecer sobre ela™. Por ulti-
mo, Pienemann (1985) defende que uma estrutura ndo pode
ser ensinada sem que o aluno esteja pronto para adquiri-la
(“teaching syllabus x developmental syllabus™).

Sobre o ensino centrado na forma ou “form-focused
instruction”, vale a pena citar os trabalhos que argumentam
que deve haver um equilibrio maior entre forma e significado
(Brumfit, 1984, Littlewood, 1981), bem como os estudos que

" Mais referéncias sobre o assunto podem ser encontradas em Jeffries
(1985), Swan (1994), Chalker (1984) e Sharwood Smith (1981).

8 Para mais estudos sobre a influéncia da pratica na aquisicéo da L2, ver
Seliger (1977), Day (1984), Ellis & Rathbone (1987).
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incluiram “form focused instruction” em seus programas co-
municativos, relatando que a combinagao da forma e do signifi-
cado era mais benéfica do que somente 0 uso de um deles
(Harley et al, 1990; Spada, 1987)°.

Sobre os efeitos do ensino centrado na forma, na aprendi-
zagem da LE, Stevick (1980) e Sharwood (1981) argumentam
que o conhecimento explicito, resultante do ensino formal da
gramatica, pode transformar-se, através da pratica, no tipo de
conhecimento implicito exigido na comunicacdo (the Interface
Hypothesis). Quanto as questbes de precisdo relacionadas
ao ensino centrado na forma, alguns estudos mostraram que o
ensino da gramatica ndo resulta em um aumento da preciséo
(Ellis, 1984b). J& outros, mostraram que tal ensino pode melho-
rar a precisdo (Ligthbown et al., 1980; Pica, 1985).

Sobre a comunicacdo e a aquisicdo da gramatica, ha
trabalhos que explicam como a comunicagéo ajuda na aquisi¢éo
da gramatica (Donato, 1994; Swain, 1985), mas ha ainda pou-
cas evidéncias que sustentam este argumento. Entre os estudos
gue duvidam da eficacia da comunicagcdo como uma base para
a aquisicdo gramatical esta Sharwood Smith (1986). Assim,
0s métodos baseados na abordagem comunicativa também fa-
Iharam em demonstrar que os alunos podem atingir um alto ni-
vel de competéncia em uma aula comunicativa (Beretta &
Davis, 1985).

Finalmente, um estudo sobre as crengas do professor
sobre 0 ensino e aprendizagem da gramética deve considerar
as duvidas e as perguntas que a literatura sobre o assunto traz,
deve considerar os rumos do ensino da gramatica nos dias de

® Para mais estudos sobre os beneficios de “form focused instruction” para
aaquisicdo da L2, ver Genesee (1987), Swain & Lapkin (1982), Lightbown
& Spada (1997).
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hoje: de que forma ensina-la (explicita, implicita ou ambas), o
que funciona e o que ndo funciona em aula, como responder
as perguntas dos alunos, as dimens@es envolvendo o ensino da
gramaética (sintaxe, semantica e pragmatica), as necessidades
dos alunos e escolhas das formas gramaticais que usam, a
gramatica como elemento para a comunicacao e as mudancas
ocorridas no ensino de linguas e no ensino da gramatica.

METODOLOGIA

Utilizou-se a metodologia etnografica porque ela focaliza
0 comportamento das pessoas no seu ambiente de trabalho,
descrevendo a sua cultura e as rela¢@es sociais, buscando en-
tender como as pessoas véem a si mesmas e 0 Seu grupo.
Considerando todos os componentes da situacdo estudada (vi-
sdo holistica, Diesing, 1971) e partindo de seus participantes
(principio émico, Spradley, 1979), o pesquisador pode se aproxi-
mar e interagir com as pessoas investigadas, formulando hipote-
ses e conceitos para entender a realidade estudada.

No estudo das crencas, tal metodologia permitiu ao in-
vestigador estudar o dia-a-dia da prética escolar dentro da sala
de aula, preservando as pessoas implicadas no estudo (compro-
misso ético) e desenvolvendo a investigagdo linearmente e em
fases, numa relacdo direta entre coleta de dados, amostras e
elaboracéo de teoria.

Objetivo do estudo

O objetivo deste estudo foi conhecer o que sabem, pen-
sam e créem os professores de inglés sobre o ensino e aprendi-
zagem da lingua. Entender como as crencas sdo originadas
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(fatores mais importantes de formacéo), como evoluem, como
se modificam ou permanecem iguais, cComo se agrupam em
sistemas de crencas e que conexdes possuem. Identificar,
descrever, categorizar e interpretar as crencas dos professores
de inglés sobre o ensino e aprendizagem da lingua, buscando
relacOes entre as crengas do professor e a pratica em sala de
aula. Envolver os professores na investigacao refletindo sobre
0 seu ensino, conhecendo seus perfis e a cultura de ensino
comum.

Perguntas de investigacao

As perguntas de investigacao foram feitas principalmen-
te sobre a gramatica, tema escolhido para se proceder a analise
dos dados coletados. O estudo formulou as seguintes perguntas
de investigacdo:

1) Quais séo as crencas que os professores de inglés
possuem em relacdo ao ensino e a aprendizagem
da gramatica?

2) Como as crencas dos professores se articulam em
forma de sistemas e que relagBes possuem entre
si?

3) Quais sdo as influéncias mais importantes na forma-
cdo das crencas dos professores sobre o ensino e
a aprendizagem da gramatica?

4) Como as crencas dos professores de inglés sdo ad-
quiridas? Quais sdo suas origens e influéncias?

5) Quais sdo os fatores mais importantes nas mudancas
das crencas dos professores e como ocorrem estas
mudangas? Quais Sao0 as crengas que permanecem
e quais sdo as que evoluem?

6) Como as crengas determinam os perfis individuais
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dos professores e as suas culturas? Quais sdo as
crengas comuns ou compartilhadas por esta cultura
de professores?

7) Como as crencas dos professores afetam a sua
pratica? Afetam as suas decisfes?

Estrutura da pesquisa

O estudo desenvolvido foi concebido dentro de um para-
digma de pesquisa que considerasse: 1) a inferéncia das crencgas
(Rokeach, 1968); 2) a dificuldade de consenso do conceito
crenca (Pajares, 1992); 3) a distincdo entre crencas educacio-
nais e atitudes sobre educacao (Pajares, 1992); 4) a crenca do
professor de inglés sobre o0 ensino e aprendizagem da gramati-
ca; 5) a relagdo entre crengas, comportamento e decisdes do
professor (Munby, 1982); 6) a metodologia, o planejamento da
investigacao e a interpretacdo das crencgas dentro de um con-
ceito representando a concordancia da maioria dos investigado-
res; 7) os subconstructos de crencas (Pajares, 1992).

Como a prética do professor ndo é influenciada somente
pelas crencas mas também pelo conhecimento que ele possui
sobre a matéria e o ensino de uma forma geral, e sendo dificil
precisar estes dois conceitos porque seus significados muitas
vezes se entrelacam (Lewis, 1990), o termo “saberes” é utiliza-
do nesta investigacdo para se referir a todo e qualquer conheci-
mento que o professor possui e utiliza na pratica de ensino.

Assim, foi proposto o modelo tedrico CS com a finalidade
de ajudar a explicar a maneira de ensinar do professor, conside-
rando, igualmente, o conceito de crencgas e o conhecimento do
professor (ou saberes). Portanto, parte-se da pressuposicao
que o pensamento do professor ¢ influenciado pelas suas cren-
cas e pelo conhecimento (saberes), que agem no seu comporta-
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mento definindo as suas acGes e decisdes em sala de aula
(Fig. 1).

| Fontes de Experiéncia |

A/\A

Crengas (ou
teorias)

Saberes (ou
conhecimentos)

Pensamento
do Professor

Comportamento

Acdes
(saber-fazer)

Decisoes

\

Caracterizam a Pratica do Professor
e nos informam sobre seu Perfil

Fig.1

Figura 1 - Modelo Tedrico CS

Contexto do estudo: escolas e metodologias

A investigacéo foi conduzida em sete escolas de linguas
em Porto Alegre, RS (Brasil), escolhidas por sua importancia
no contexto social e educacional no ensino particular da lingua
inglesa e pela metodologia utilizada. Quanto a metodologia,
cinco trabalhavam com a abordagem comunicativa (escolas
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C, I, LeQ), duas, com o método audiolingual (escolaSeA) e
uma, com o método da traducéo (escola W)™X.

Os dados foram coletados entre outubro de 1999 e agosto
de 2000 junto a grupos de 2 a 11 alunos, de idades variadas
(adolescentes e adultos), dos niveis basico, intermediario e
avancado.

Todas as escolas trabalhavam com uma metodologia de
ensino especifico e contetido ditado por um material didatico.
Com excecdo da abordagem comunicativa que dava mais liber-
dade ao professor para improvisar, dando diferentes formas
ao contetido de suas ligdes, os métodos audiolinguais e de tradu-
¢ao eram mais rigidos na imposicdo de contéudos especificos
a serem seguidos. Da mesma forma, os professores da abor-
dagem comunicativa tinham mais acesso as recentes informa-
¢Oes tedricas e praticas de ensino, bem como aos materiais,
cursos e treinamentos.

Os professores

Participaram da investigacao dez professores de inglés
como LE de escolas particulares de lingua. Os critérios de se-
lecdo dos professores ndo foram rigidos em termos de anos de
experiéncia e formacao profissional, sendo que somente cinco
possuiam o curso de Letras (dois ndo completaram e dois, com
énfase em Tradugdo). O restante possuia diferentes cursos
de Bacharelado e um apenas possuia Mestrado em lingua. To-
dos os professores possuiam conhecimento de mais de uma
LE. Amaioria possuia experiéncia acima de cinco anos (dois,
inferior a trés). Afaixa etaria dos professores variava de 23 a

10 As escolas e os professores foram identificados por letras, preservando-
se 0 seu anonimato.
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39 anos. Dentre os professores participantes, cinco trabalha-
vam com a abordagem comunicativa, quatro com o método
audiolingual e um com o método da tradugéo.

Eles foram indicados pelas suas escolas por estarem
dispostos a participar da investigacéo.

Coleta de dados

Para a coleta de dados, foram utilizadas as entrevistas
semi-estruturadas, com recordagédo estimulada (gravadas em
audio e transcritas) e observacgdes de aulas (anotagGes de cam-
po e gravacfes em audio).

1) As primeiras entrevistas, semi-estruturadas, foram
realizadas antes das observacgdes de aula, e seguiram um guia
de perguntas previamente preparado, baseado nas leituras de
Richards & Lockhart (1996) e Richards (1998) e tinham como
objetivo conhecer a visao geral do professor sobre o ensino da
LE, as crencas sobre o ensino e aprendizagem da lingua inglesa,
a forma de ensinar, a atuacdo em aula (atitudes e decisdes), a
origem das crencas (influéncias recebidas) bem como o perfil
do professor (idade, formacao e experiéncia). As segundas
entrevistas, com recordacdo estimulada, foram realizadas apés
as observacdes de aula e tinham como objetivo interpretar com
o professor os acontecimentos vistos em aula, a luz de suas
crengas, comparando e comentando o que foi feito com o que
se disse na primeira entrevista e refletindo sobre a sua prética.

2) As observacdes de aula serviram como um método
para se conseguir extrair mais dados dos professores e de
suas aulas, uma vez que o que foi observado foi usado para
elaborar o roteiro das segundas entrevistas. Durante as obser-
vagdes, obteve-se uma descricao detalhada de todos os eventos
de aula através das anotagdes de campo, gravacdes em audio
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e copia de materiais. Os professores tinham conhecimento do
interesse do investigador por suas praticas e crengas sobre o
ensino e aprendizagem da lingua, mas o interesse pelas crencas
especificas de gramatica surgiu na analise dos dados feita pos-
teriormente.

Tratamento dos dados

Primeiro, transcreveu-se as entrevistas de acordo com
um codigo previamente escolhido (baseado em Van Lier, 1988)
e adaptado.

Segundo, passou-se ao processo de reducdo dos dados
de todas as entrevistas transcritas. Com a decisdo do que
analisar, no caso, as crencas do professor de inglés sobre o
ensino e a aprendizagem da gramatica, deu-se continuidade
ao processo de reducéo dos dados, agora somente sobre o as-
pecto da gramatica.

Anélise dos dados

Procedeu-se a andlise dos dados segundo critérios pré-
estabelecidos. Interpretou-se as crengas segundo 0 seu contex-
to (Pajares, 1992), considerando-se 0s aspectos macro e micro
do contexto social da sala de aula (Holliday, 1994). As formas
de evidéncia de crenga, tais como as afirmacdes de crengas, a
intencionalidade e o comportamento foram igualmente consi-
derados.

Utilizou-se a analise conversacional e do discurso. O
que disseram e fizeram os professores foi interpretado na tenta-
tiva de reconstruir os significados (Demaziere & Dubar, 1997).
Fizeram parte deste processo a identificacdo de categorias, 0
estabelecimento de relacOes, a reducdo e a teorizacdo dos
dados.
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Fases da analise

Primeira fase: analise de todos 0s segmentos sobre o
tema da gramatica. Os tdpicos ou categorias de crencas que
se relacionavam ao tema da gramatica foram destacados. A
fala do professor foi analisada, bem como os recursos lingUisti-
cos e discursivos usados para expressar-se.

Segunda fase: os topicos destacados na fase um (ou hi-
poteses de categorias) foram analisados na fase dois (analise
micro do tpico), buscando-se referéncia deles em toda a entre-
vista e confirmagdes do que foi dito em outros momentos da
entrevista.

Terceira fase: sdo 0s desenhos de esquemas como um
produto final da analise. Os esquemas sdo descrigdes tedricas,
interpretagdes, nas quais se atribuiu significados aos dados em-
piricos recolhidos. Com as duas analises anteriores chegou-
se ao perfil do professor (sistema de crencas representado em
um mapa conceptual) e, com a comparagdo dos mapas, verifi-
cou-se a cultura comum dos professores sobre a gramatica.

ANALISE

Cada professor teve todos 0s seus segmentos de gramati-
ca exaustivamente analisados em suas trés fases, o que resultou
em inlmeras interpretacdes, descri¢bes e desenhos. Como é
impossivel reproduzir aqui esta analise, mostraremos este pro-
cesso de forma resumida, tomando-se como exemplo a
professora Denise.

A professora Denise!! tinha 30 anos de idade e ensinava

11 pseuddnimos sdo usados para todos os professores.
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inglés como LE h& 12 anos. N&o possuia Licenciaturaem Le-
tras, mas possuia 0 COTE (Certificate for Overseas Teachers
of English). Erafluente na lingua, profissional e segura. Possuia
informacdo tedrica e metodoldgica que respaldava suas ac6es
e decis@es ao ensinar. Preocupava-se com o aluno, descentrali-
zando o papel do professor. Ensinava de forma indutiva traba-
Ihando com atividades de pratica e producdo. Evitava usar a
L1 do aluno, promovendo o constante uso da lingua alvo. Pos-
suia uma relacdo de “familia” com o aluno, assim, tinha a partici-
pacdo entusiasta de todos e o ensino da lingua ocorria de forma
espontanea e natural. N&o era rigorosa em aula e esta aconte-
cia sem imposicdes e conflitos (ensino negociavel, como ela
mesma explica). A professora Denise teve dois segmentos
sobre o ensino e aprendizagem da gramaética analisados na
primeira entrevista e dois, na segunda.

Trecho da primeira fase de um segmento em DE1:
Seqiéncia 70 a 290.

Texto Anélise interpretativa

170 D: =masé.. eu vejo assim | Explicacomo cré que o profes-
que os professores e:r fa- | sorage: pelo seu feeling* mais
zem muito mais.. e:r ndo | do que pelas pesquisas, de
tanto pela pesquisa, mas | acordo com o que ele acha que
muito mais pelo seu feeling | vai dar certo e ndo com o que
interior, do que.. ele acha | provaram certos livros. Faz
que vai dar certo.. naquele | oposi¢do marcada entre a in-
momento, ndo do que o liv- | tuicdo e os saberes teoricos.
ro tal.. provou até porque | Demonstra total descrédito
ninguém conseguiu provar | nas pesquisas*, porque care-
nada até hoje, né? nesta | cemde comprovagdo cientifi-
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area € uma coisa muito::
né?.. ndo tem uma prova
assim cientifica se.. se
aprende mesmo assim.. en-
tdo fica todo mundo..

ca “ninguém conseguiu pro-
var nada até hoje”, “ndo tem
uma prova cientifica” sobre
como se aprende. Sugere que
a comprovagdo cientifica, nes-
ta area, é muito dificil, pois ndo
ha provas de como se aprende.
N&o conclui o que pensa, mas
da a entender que os professo-
res ficam em dudvida sobre o
que fazer “entdo fica todo
mundo..” recorrendo ao seu
feeling.

171 E: uhuh .. ah: tu tava usan-
do em geral? ou vocé tam-
bém sente que vocé usa o
teu feeling?

E quer saber se a P também usa
o0 seu feeling.

172 D: ndo, eu também. eu acho
que sim, eu acho que em
geral=

173 E: ((inint))

Inclui-se como um professor
que também, como todos os
outros, usa o seu feeling em
sala de aula e d& um exemplo
da época do CA.

174 D: é,.. por exemplo, na
época do: do Communica-
tive Approach do ((escola
de Abordagem Comunicati-
va que estudou)) eu lem-
bro bem assim que a gente,
que tinha aquela linha, né?
o aluno ndo pode .. e:r tra-

Em um primeiro momento, pa-
rece falar de sua experiéncia de
aluno com o CA*, “na época
do”, “eu lembro” (polarizagdo:
comega a construir uma ima-
gem do antes e do depois) e
explica como era esta época

“tinha aquela linha”, “a orien-
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duzir .. ndo pode:: pode se
usar o portugués, é .. nao
podia se usar 0 portugués.
o0 aluno ndo pode escrever,
ndo pode .. e:xr tem que
primeiro falar, a orientacéo
era essa, né? primeiro tu
fala e ai depois quando
eles tiverem aquilo tudo
bem fluente .. ai é que tu
vai dar a explicacéo. ..
entdo a gramatica vinha 14
pro final, 14 no Avancado,
que a gente tinha alguma
coisinha de gramatica
quando a gente ja tava
falando sem  saber
realmente o que tava
falando=
175 E: uhuh

tacdo era” e o faz em termos
gerais do que “a gente”, “o
aluno” ndo podia fazer (tradu-
zir, usar o portugués (cita 2 ve-
Zes), escrever) e parece querer
dizer que ndo se podia explicar
gramética quando diz “néo
pode .. e:r”, porque se prioriza-
vaafala (cita 2 vezes). Usa ter-
mos fortes de proibicéo e obri-
gacdo (ndo pode, tem que)
para descrever estas prescri-
¢Bes do que era proibido e do
que podia ser feito.

Depois parece se colocar na
posicdo de professora “ai
quando eles tiverem aquilo
tudo bem fluente .. ai é que tu
vai dar a explicagdo.” (eles =
os alunos, tu = o professor).
Significaafala, a fluidez em pri-
meiro lugar, a explicacdo em se-
gundo, quando o aluno jatinha
a fala um pouco fluida, e vem
associada com a gramatica.
Conclui, colocando-se nova-
mente na posicdo de aluno,
dizendo que a gramatica* vi-
nha somente no final, no Avan-
¢ado (situa concretamente). A
gente (o aluno) via um pouco
de gramaética “alguma coisi-
nha” e critica o fato, porque
“a gente (o aluno) “ja tava fa-
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lando sem saber realmente o
que tava falando” (cita 3 ve-
zes). Aqui critica esta maneira
de fazé-lo, porque os alunos
ndo sabiam “realmente” o que
estavam dizendo. Argumenta
de forma curiosa, pois primeiro
diz como era o CA e depois 0
critica, introduzindo a sua ava-
liag&o.

176 (...)

Segunda fase da analise: resumo das categorias de
crencas da professora Denise

- As pesquisas e o feeling: possui uma opinido muito
pessoal de que as pesquisas ainda ndo provaram muito, por
outro lado, tém ajudado a formar tudo o que ela pensa, porque
constantemente as cita. Tem um posicionamento critico diante
do pensamento cientifico, apesar de terem investigado muito
sobre aquisi¢do de linguas, sabe-se muito pouco ainda “até
porque ninguém conseguiu provar nada até hoje, né?”. Cita
as pesquisas sobre a corre¢do do erro do aluno, cita Krashen
(acquiring or learning a language? Nada a convenceu ainda
do que faz o aluno aprender a lingua). Portanto, recorre ao
seu feeling interior e ao que acha que vai dar certo naquele
momento, ndo ao que diz certo livro ou pesquisador, porque
faltam provas cientificas. Quando fala da influéncia das pesqui-
sas para o professor, diz que os livros e 0s pesquisadores provo-
cam revolugdo na sua cabeca, confirmacao de que esta fazendo
certo e descrenga quando dizem que os professores estéo fa-
zendo errado.
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- O communicative approach e o communicative
approach puro: entende que o CA ¢é a base e outras coisas
séo desenvolvidas a partir dele. Comunicativo é o termo geral
gue todos usam, mas “ndo é aquele.. incial que se comegou o
Communicative Approach no inicio”. Quando estudou inglés,
a Abordagem Comunicativa era “bem puro mesmo”, prevale-
cendo o exercicio de fala em detrimento do exercicio escrito,
e ndo se tinha provas.

- O ensino da gramatica: critica a época do com-
municative approach com o qual estudou, pois a orientagéo
era fazer o aluno falar primeiro, “ter tudo bem fluente”, para
entdo fornecer um pouquinho de explicacdo gramatical, o que
ocorria no final, no Avancado e somente “alguma coisinha”
“guando a gente tava falando sem saber o que tava falando™.
Assim, quando o aluno pedia explica¢des gramaticais ao profes-
sor, este ndo explicava, mas depois movido pelo seu feeling,
decidia explicar gramatica ao aluno, e foi exatamente isso que
as pesquisas concluiram mais tarde, “que na verdade era assim
que deveria ser”.

Para ensinar gramatica a professora apdia-se no mate-
rial comunicativo utilizado. Primeiro, os alunos fazem exercicios
de speaking e no final, fazem exercicios de gramatica, “mo-
mentos especificos” onde o professor diz “isso aqui é assim”.
Para ela, se 0 aluno ndo se interessar pela terminologia gramati-
cal, ndo tem problema, pois o0 importante “é entender a mecanica
da coisa”. Enfatiza a importancia do significado, porque o alu-
no precisa entender como funciona a estrutura que usa (ap0ia-
se nos exames de Cambridge). Percebe a gramatica como
um fator basico para a compreensdo, pois quando aluna, falava-

12 As transcrigdes das entrevistas séo feitas usando-se a linguagem coloquial
usada pelo professor.
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se por falar e repetia-se sem saber o que se estava dizendo. A
importancia que da ao significado indica que ela tem um conceito
moderno de gramatica, ndo a definigéo tradicional de gramética
vista como forma, mas a gramatica que da sentido a enunciacéo,
compreendendo como ela é estruturada, que lhe da um significa-
do. Resumindo, vé a gramatica de duas formas: em termos de
significado “entender que naguele momento ele tem que usar
aquilo”, e de adequacg@o/uso da estrutura gramatical “usar aquilo
de maneira correta”.

- As preocupagdes com os alunos: o aluno em primei-
ro lugar. Ele ndo pode ficar sem resposta ao perguntar sobre
gramatica. Aprofessora respeita os alunos, se eles ndo querem
a terminologia gramatical, ndo tem problema. Ela ndo impde
aos alunos e nem é autoritaria, sua atitude é conciliatéria e ne-
gocia com eles o que fazer em aula. Conhece o que desejam
guando estudam inglés (mais accuracy do que fluency devido
ao exame de Cambridge). Tem muita preocupagéo ao corrigir
o aluno que quer ser corrigido a todo momento, procurando re-
duzir sua ansiedade. Acredita que a correcdo deve ser feita
até certo ponto e depende do aluno. Quanto ao seu papel em
aula, ndo basta ser criativo porque “o que o aluno leva para a
vida é o relacionamento pessoa pra pessoa que tu teve com
ele”. Um bom relacionamento com os alunos € vital para a
aprendizagem, bem como estar em sintonia com eles, criando
um ambiente no qual se sintam a vontade para aprender. Esta
sempre pensando no aluno e no que é melhor para ele. Esta
ciente de que muitas vezes o aluno esta aprendendo (internali-
zando), mas ndo esté “colocando pra fora”, o que acontecera
em outro momento. Sabe que muitos estacionam em um certo
nivel depois do Intermediério, ndo se percebendo mais aprendi-
zagem (“plateau phase”, Van Patten, 1988).
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- O publico adolescente e o publico adulto: séo distin-
tos em relacdo a aprendizagem da gramatica e a outras ques-
tdes de ensino. Em seu sistema de crencas, percebe-se sua
preocupacao em conhecer com profundidade o que deseja cada
publico. Em relagdo a gramatica, o adolescente ndo quer apren-
der para que serve ou qual é o nome “daquilo”. Ele entende a
“coisa” muito mais automaticamente, nao quer a explicagdo
gramatical, precisa de pouca gramatica e nao se importa com
a correcdo. Ja o adulto precisa da explicacdo detalhada da
gramatica, precisa de muita gramatica, quer ser corrigido e
ndo é facilmente convencido de que a corre¢do ndo adianta.

- Adicotomia: antes e depois; teoria e pratica: cons-
tantemente apresenta idéias que se contrapGem (caracteristica
presente também em outros professores), contrastando dois
pontos: Um é ateoria, o ideal, 0 que a ciéncia, a verdade cientifi-
ca prescrevia. O outro € o que a prética, o feeling, a realidade
da sala de aula, a experiéncia orientava o professor a fazer
(imagem do péndulo (Fig.3): mais tarde a ciéncia da raz&o ao
professor no que se refere a inclusdo da gramética no ensino
da lingua).

- Os manuais: constantemente, apdia-se nos manuais
e nos livros didaticos, citando-os como justificativas do que
pensa, faz ou deixa de fazer em aula (também em relacéo a
gramaética). Por outro lado, manifesta duvida se o professor
deve seguir determinado livro e do que ele provou ser verdade,
ou ainda, se deve seguir seu feeling, porque “ninguém conse-
guiu provar nada até hoje”.

- O Present Perfect: ndo somente a professora Denise,
mas todos os professores consideram este o tempo verbal mais
dificil de os alunos aprenderem. Paraela, o aluno s6 ira comegar
a usa-lo no nivel Avancado.
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Esquema interpretativo do segmento analisado
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Figura 2 - Terceira fase da andlise: esquema interpretativo
do segmento analisado
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Mapa conceptual do sistema de crengas da professora Denise sobre a Gramatica
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Figura 3 - Analise final de todos os segmentos analisados: mapa
conceptual do sistema de crengas da professora Denise sobre a
gramatica

68 Linguagem & Ensino, Pelotas, v. 8, n. 2, p. 39-96, jul./dez. 2005



ELISABETH KUDIESS

RESULTADOS

Os resultados da investigacdo foram divididos em dois
pontos: as crencas dos professores de inglés sobre o ensino e
a aprendizagem da gramaética e as origens das crencas, influén-
cias e mudangas.

As crencas dos professores sobre 0 ensino da gramatica
foram divididas em dois esquemas. O primeiro esquema repre-
senta todas as crengas manifestadas pelos professores de in-
glés sobre o tema gramatica. Resumidamente, temos o seguin-
te: a importancia do significado (que o aluno entenda como a
estrutura funciona) e do uso das estruturas gramaticais (que
saiba usar a estrutura corretamente); a importancia das explica-
¢Bes gramaticais para esclarecer as davidas dos alunos (inde-
pendente da metodologia, os professores seguem critérios como
o seu feeling, tipo de aluno, turma e necessidades); a influéncia
do material pedagdgico que, juntamente com o método, orienta
o professor sobre 0 que ensinar de gramatica, como e quando
ensinar; 0 momento para ensinar gramatica em aula (geralmente
no final, de maneira ainda bastante tradicional, descritiva, com
forma e regras sendo enfatizadas); o uso da terminologia grama-
tical em aula (desnecessaria para o0 aluno, pois o importante
para ele é entender como funciona a estrutura (significado) e
aplicar o que aprendeu (uso). Para o professor, é uma ferra-
menta); a forma de ensinar gramatica (mais explicita hoje e
também implicita. O professor ensina motivado pelas suas
experiéncias do que funciona, do que ndo funciona e também
pelos seus conhecimentos tedricos); o aluno (respeitar o que
ele deseja, suas necessidades, sua idade e personalidade); os
aspectos gramaticais dificeis de ensinar (o Present Perfect e
a ndo equivaléncia com a L1 do aluno); a L1 do aluno (ferra-
menta para auxiliar o ensino da gramatica, traducfes e compa-
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racBes); a metodologia da escola (define o lugar da gramatica
em aula e sua importancia, usa-la é uma questéo de ética profis-
sional, contudo ela também tem suas limitacGes); o contexto
(o ensino da gramatica ndo pode ser isolado, mas contextualiza-
do); o feeling do professor (usado para responder as dividas
dos alunos sobre gramaética, independente da orientacdo meto-
doldgica); o ensino das estruturas gramaticais (0 aluno precisa
entender o “porqué daquilo”, “speaking” somente ndo basta,
deve aprender as estruturas e quando usa-las, depois, 0 seu
significado); a comunicacéo (a gramética é importante, mas a
fala vem em primeiro lugar porque o mais importante é comuni-
car-se); a metalinguagem (momentos metalingiisticos para falar
sobre a lingua, principalmente usando-se sinbnimos); o quanto
de gramatica ensinar (pouco, pois ndo é visto como 0 mais im-
portante em uma aula de lingua — € complementacéo); o curso
da escola (muitas vezes ndo estd ainda bem definido o papel
da gramatica dentro dele, sofrendo constantes modificacoes);
a leitura de regras (é usada para esclarecer e reforcar as expli-
cacOes gramaticais fornecidas pelo professor); a importancia
da leitura de regras (em geral, vista como importante, como se
dela néo se pudesse fugir); o conhecimento do professor (co-
nhecimentos variados, alguns sabem pouco de gramatica e admi-
tem, outros a explicam somente quando sabem); os erros dos
alunos (orientam os professores para a necessidade de mais
gramatica); os exames de proficiéncia (alunos precisam de
gramatica para prestarem 0s exames, e nestes, accuracy é
mais importante do que fluency).

O segundo esquema representa as crengas comuns (ou
compartilhadas) dos professores de inglés sobre a gramatica.
Estas crencas giram em torno dos seguintes aspectos: a apren-
dizagem da lingua inglesa (a habilidade de falar € mais importan-
te, estrutura e regras gramaticais vém depois); o papel da gra-
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matica dentro da metodologia usada (complementac&o dos exer-
cicios de speaking, ou simplesmente o ensino da gramatica
nédo acontece porque a metodologia ndo permite); o quanto de
gramaética ensinar (um pouco porque é complemento); como
ensinar gramatica (através de explicagdes no final das ativida-
des orais ou de aula); o momento de ensinar gramatica (depois
das atividades de speaking); os critérios para ensinar gramatica
(seguindo o teacher training recebido e a metodologia da es-
cola, apoiando-se na experiéncia do professor quando aluno
de lingua, observando a idade dos alunos, o publico, as necessi-
dades e 0 momento individual de aprendizagem); o ensino da
gramatica (é importante, sem ela certas coisas ndo funcionam,
fica um gap para uma formagdo completa, mas € somente um
complemento da lingua); a estrutura gramatical (é importante
entender como a estrutura funciona (sentido) e o seu uso); a
terminologia gramatical (para o aluno ndo é importante, impor-
tante é entender o sentido e o uso da estrutura. O seu uso esta
ligado ao que querem os alunos. Para alguns professores é
um recurso importante, para outros, nao); a experiéncia do
professor como aluno (em geral, gramatica vinha no final da
aula. Para alguns, faltou gramatica, para outros, ndo).

Os resultados encontrados quanto a origem das cren-
cas, influéncias e mudancas podem ser divididos em dois
momentos.

O primeiro, resultado das analises e das afirmacdes feitas
pelos professores sobre as maiores influéncias recebidas na
fomacéo de suas crencas em geral, mostrou que estas crencas
sao fundamentalmente influenciadas por alguns fatores: a) a
experiéncia do professor em sala de aula; b) a experiéncia do
professor como aluno de LE; c) a metodologia utilizada pela
escola; d) os alunos; e) a Faculdade. Estes fatores sdo seguidos
por outros um pouco menos mencionados: f) a personalidade
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do professor; g) a intuicdo do professor; h) as pesquisas e 0s
pesquisadores; i) o treinamento do professor; j) a filosofia de
vida do professor.

O segundo, resultado dos fatores verificados nos mapas
conceptuais do sistema de formacdo de crencas dos professo-
res, bem como em seus mapas conceptuais do sistema de cren-
cas sobre a gramética, mostrou que as influéncias mais impor-
tante e que aparecem para todos os professores sdo as que
seguem: a) a experiéncia do professor como aluno de LE; b) a
experiéncia como professor; ¢) os alunos; d) a metodologia
utilizada pela escola; e) a personalidade do professor. Os ele-
mentos um pouco menos citados, mas igualmente importantes,
sdo a lingua inglesa, o treinamento do professor, a escola em
que trabalha, a L1 do aluno, a universidade cursada, outros
métodos e abordagens de ensino, os materias didaticos utilizados,
o falante nativo, 0s seminarios, 0s congressos, 0s workshops,
as convengdes e os autores de livros. Por ltimo, sdo citados
os colegas de trabalho, os diretores e os coordenadores das
escolas, 0 dom ou a aptidao pessoal, as experiéncias de vida, 0
feeling e o instinto do professor, os palestrantes e as pessoas
da &rea de ensino, os exames de proficéncia, outros cursos es-
tudados, os cursos oferecidos pela escola, a ética profissional,
apsicologia, a familia, a religido e a psicanalise.

Como exemplo das influéncias recebidas na formacéo
das crencas dos professores, cita-se 0 mapa conceptual do
sistema de formacao das crencas da professora Denise (Fig.4).
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Quanto as mudancas das crencas, a investigacdo mos-
trou que estas foram influenciadas principalmente por fatores
como a) a experiéncia do professor em sala de aula; b) os alu-
nos; ¢) a experiéncia como aluno de LE e os professores que
teve; d) os colegas de trabalho (conversas e trocas); e) as
pessoas da area de ensino (palestrantes); f) a Faculdade (pro-
fessores e conhecimentos adquiridos); g) a escola e a metodolo-
giausada. Estes fatores sdo seguidos por outros menos citados:
h) as pesquisas e as informacdes tedricas; i) as leituras; j) a
personalidade; k) os seminarios, as palestras e 0s cursos; I) a
lingua inglesa; m) a psicanalise.

Ambos os resultados encontrados, tanto os fatores de
origem das crencas quanto de mudancas, sdo muito similares.
Os fatores que influenciaram a formacdao das crencas apresen-
tam caracteristicas um pouco mais variadas, uma vez que as
crengas sdo formadas durante a trajetoria de vida do professor
e, portanto, apresentam fatores de ordem mais pessoal, como
as experiéncias de vida de cada um, ou seja, a bagagem pessoal,
as experiéncias que Ihe renderam maturidade, davidas, refle-
x0es, questionamentos e convicgdes, formando o idividuo Unico
e singular que é.

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Quanto as respostas sobre as perguntas de investigacao,
resumidamente, temos.

1) As crengas de gramatica (ja citadas anteriormente).

Todos os professores acreditam que a gramética é um
elemento importante no ensino da LE, mas a diferencga entre
eles esta em como abordam o seu ensino, o que depende da
metodologia da escola. Para eles, 0 mais importante é propiciar
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oportunidades de comunicacéo aos alunos, contudo esta comuni-
cacgdo é diferente de uma metodologia para outra.

Quanto ao ensino da gramatica, este é ainda bastante
tradicional, o professor explica e o aluno escuta, € mais explicito
e dedutivo do gque indutivo, usando-se a L1 do aluno e recursos
que ele ja conhece, como a terminologia gramatical e a analise
sintatica que conhece do colégio. Os professores acham que
0 ensino da gramatica ndo deve ser em excesso porque é so-
mente complemento e que o melhor é o equilibrio entre o enfo-
gue dado a forma e o enfoque dado ao significado®®.

Para 0 ensino da gramatica, fatores como idade, objeti-
vos do aluno e nivel de proficiéncia devem ser considerados.
O professor debate-se com questdes como o certo e o errado,
o sentimento de culpa (pecado) e a consciéncia limpa (seguran-
ca do que esta fazendo), as prescricbes metodoldgicas e as
novas informagdes que adquire durante a préatica, o conheci-
mento tedrico a que tem acesso, a experiéncia adquirida em
sala de aula e o feedback dos alunos. Faz da sala de aula o
laboratério onde os seus saberes sdo colocados a prova, as
suas duvidas sdo respondidas e a sua aprendizagem é constan-
te. Neste sentido, possui crencas bem estabelecidas sobre o
que pensa a respeito do ensino e da aprendizagem de gramatica,
mas esta aberto a uma reflexdo e avaliagdo de suas crengas.

2) A formacdo dos sistemas de crencas.

As crengas nédo séo isoladas uma das outras, mas for-
mam um conjunto ou sistema de crencas que se relacionam
entre si segundo o seu grau de importancia. A investigacdo
concluiu ser muito dificil determinar a localizacdo exata das
crencas dentro dos sistemas porque elas sdo de varios tipos e

13 \Ver Celce-Murcia, Dorney & Thurrel (1997) sobre “turning poit” e a
nova tendéncia do ensino comunicativo.
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variam em termos de importancia e influéncia, podem ser até
mesmo contraditérias e conterem dilemas. Também, é dificil
determinar a centralidade das crencas, suas subestruturas e
sua localizacdo mais periférica a rede. A complexidade dos
sistemas de crencas varia de acordo com a experiéncia de ca-
da professor. Tais sistemas podem ser mais ou menos comple-
X0S na sua organizacao estrututural e na relacdo com as outras
crencas.

3) As influéncias mais importantes na formacédo das
crencas dos professores sobre o ensino e aprendizagem da
gramatica.

As crencas sdo mais fortemente influenciadas pelos se-
guintes fatores: a) a experiéncia do professor em sala de aula
(esta experiéncia fornece a ele os subsidios de que precisa pa-
ra saber como proceder em aula. E junto aos alunos (feedback
recebido) que comprova o que funciona e o que néo funciona
e faz observacdes pessoais); b) os alunos (o que buscam, sabem
e querem; diferencas de aprendizagem entre o pablico adoles-
cente e adulto); ¢) a experiéncia do professor como aluno de
LE (as imagens de ensino que possui (memdria episddica)
acompanham-no orientando o que ele deve ou ndo fazer, e/ou
repetir em aula); d) a metodologia de ensino da escola (determi-
na as a¢des do professor em termos de proibicédo e permisséo);
e) o material didatico utilizado (grande influéncia na forma de
ensinar do professor, principalmente no método Audiolingual);
f) a L1 do aluno (usé-la é um critério individual do professor,
mas vinculado a metodologia da escola).

Existem outros fatores de influéncia na formacéo das
crencas dos professores, mas que dependem da experiéncia
pessoal de cada professor. S&o eles: g) as pesquisas e/ou 0
conhecimento tedrico e o feeling (recurso utilizado principal-
mente diante de dilemas que precisam ser resolvidos; h) a teoria
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e a préatica (desconfianga, por parte do professor, do alcance
da teoria; i) 0 conceito de acquiring a language and learning
a language (o professor ndo esta convicto do que realmente
influencia a aprendizagem do aluno; j) a correcdo do erro (ha
um momento para corrigir o aluno); k) o Communicative
Approach (aparece sempre relacionado com a gramatica, pois
o0 aluno precisa de “alguma coisa estrutural”; 1) o ideal e a rea-
lidade (a realidade da sala de aula geralmente prevalece, porque
o0 ideal nem sempre atende as necessidades dos alunos; m) o
teacher training (influéncia forte na formacao do professor,
muitas vezes é uma verdadeira lavagem cerebral.); n) os exa-
mes de proficiéncia (as questdes sobre a forma da lingua); o)
o0s cursos oferecidos pelas escolas (orientacBes sobre como
ensinar gramatica; p) os colegas (ajuda para resolver davidas
sobre a gramatica e seu ensino).

4) A origem das crencas.

As crengas dos professores de inglés sdo adquiridas em
diferentes momentos ou fases de suas vidas e séo influenciadas
por varios fatores: a) pessoais (a personalidade, a aptiddo, o
feeling, a intuicdo e o instinto); b) experienciais (a experiéncia
como aluno de LE ou a experiéncia académica (cursos, profes-
sores), a experiéncia como professor (a sala de aula, alunos,
treinamento e as experiéncias de vida); ¢) cognitivos (os conhe-
cimentos tedricos e praticos ou “saberes do professor”); d)
contextuais (escola, colegas, formadores, recursos e exames).

Os fatores pessoais sdo grandes pontos de referéncia
para o professor, uma vez que ele apdia-se no seu instinto e no
seu feeling para decidir como proceder em aula. Ja os fatores
experiencias sdo fatores muito fortes nas crencas da maioria
dos professores, pois, como diz Denise, “o professor faz como
experimentou e ndo como deveria estar fazendo”. Diferente
do que diz a literatura sobre a influéncia da Faculdade na forma-
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¢do das crengas®, a investigagdo mostrou que esta, principal-
mente quando cursada junto com a préatica do professor, é um
forte fator de influéncia para ele (testando o que funciona e o
que nao funciona, filtrando conhecimentos e comparando). Por
altimo, o meio social em que vive e trabalha o professor, princi-
palmente a escola e a filosofia de trabalho, os alunos e a metodo-
logia, tem forte influéncia em suas crengas e na forma como
ele ensina, mas parece ser a experiéncia individual como aluno
de LE a influéncia mais forte recebida.

5) Os fatores mais importantes nas mudancas das cren-
cas (j& vistos anteriormente) e como ocorrem. Quais as cren-
¢as que permanecem e quais as que evoluem.

As mudangas de crencas ocorrem quando o professor
se vé diante de uma situagdo que desafia a crenca que possui,
0 que, em geral, acontece devido a observagdo de casos em
sala de aula, levando-o a concluir que “a grande maioria deve
estar certa”. Também, podem vir combinadas com informacdes
tedricas que o professor adquiriu. A realidade da sala de aula
faz com que ele confronte a sua crenca, fazendo com que esta
seja confirmada, negada ou substituida por outra. As mudangas
também ocorrem com o tempo de experiéncia do professor.

Né&o foi possivel verificar mudangas de crengas nesta
investigacdo, somente retratar as mencionadas pelos professo-
res. Pode-se, no entanto, afirmar que as crencas que os profes-
sores adquiriram como decorréncia de sua experiéncia como
aluno de LE permanecem com eles, e aquelas que adquiriram
mais tarde, seja através de outras experiéncias, como a pratica

% Ver Marland (1995) que defende que o que fazem os professores néo é
derivado do que lhes foi ensinado em programas de educacdo para o
professor, mas por estruturas internas de referéncia.
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do professor, Faculdade ou treinamento, sdo crengas mais passi-
veis de sofrerem mudangas.

Quanto a permanéncia das crencas, ndo ocorre muito
na investigacdo. Ha crencas que os professores mencionam
gue ndo mudaram mas sofreram uma adaptacdo. Muitas das
crengas que permanecem dizem respeito a metodologia, € a
sua influéncia na forma de pensar e ensinar do professor é
muito forte. Outras crengas que o professor mantém, sdo aque-
las influéncias positivas que ele teve como aluno e que passou
a adotar quando comecou a ensinar. Tudo o que funcionou e
fez sentido para ele, permanece com ele. O que ndo funcionou,
substitui.

N&o é possivel fazer grandes afirmacdes sobre como
as crengas evoluem, mas o que se percebe é que estas, sempre
que em contato com novas experiéncias, passam por um pro-
cesso de “amadurecimento”, seja atraves dos questionamentos
dos professores, reflexdes, conflitos, dividas ou simplesmente
pela assimilag&o de novos conhecimentos, informagdes e apren-
dizagens, podendo vir a se transformar em outras crencas (so-
frem mudangas) ou acomodar novas informacdes, fazendo com
gue os professores adaptem as suas crengas a uma situagédo
especifica.

6) Os perfis individuais dos professores, culturas e cren-
cas compartilhadas.

Os perfis individuais dos professores sdo determinados
pelas suas crencas. Estas crengas sdo o resultado das experién-
cias de vida dos professores e responsaveis por eles formarem
impressOes e generalizagdes de si mesmos e do mundo a sua
volta, podendo ou ndo serem transmitidas a um grupo social ou
a uma cultura, no caso, a cultura dos professores.

As crengas comuns compartilhadas pela cultura de ensi-
no dos professores sdo resultantes de experiéncias similares
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vividas, que fazem e fizeram sentido para os professores e
que sdo utilizadas em sua pratica diaria. Sao comuns porque
séo transmitidas, copiadas ou imitadas fazendo parte de uma
mesma cultura em que os seus membros identificam-se entre
si porque pensam igual e agem da mesma forma, usam 0s
mesmos conceitos e idéias e possuem padrbes de comporta-
mento e conhecimento semelhantes.

7) Como as crencas afetam a prética e as decises dos
professores.

As crencas que o professor possui sobre o ensino afetam
ndo somente as suas decisdes mas tudo o que acontece em
sala de aula, a forma como ele decide agir em classe, a maneira
de relacionar-se com os alunos, de corrigir erros, de ensinar
gramaética e outras questfes com as quais lida diariamente. O
professor toma muitas decisdes no momento em que esta ensi-
nando (decisGes interativas) e estas sdo, na maioria das vezes,
motivadas pelos alunos e por suas necessidades, ou entdo, pelos
acontecimentos que véo surgindo em aula e que exigem do
professor uma mudanca de atitude ou acéo.

As caracteristicas pessoais dos professores, como sua
personalidade, também afetam suas op¢des na hora de decidir
o0 que fazer em aula (como na promocéo de um clima adequado
para aprendizagem, na negociacdo com os alunos e nas opg¢des
do que trazer para a aula).

Implicacbes para programas de educagdo do professor

Os resultados desta investigacdo mostram que os educa-
dores de professores de segunda lingua devem estar atentos a
importancia das crencas na educacdo e na pratica do futuro
professor. Devem considerar os tipos de conhecimento (ou
saberes), tedricos ou anedoticos, que sdo apresentados ao futuro
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professor, como sdo apresentados e que uso ele faz deste co-
nhecimento. Devem tentar relacionar as crengas pessoais dos
professores com o conhecimento tedrico transmitido, proporcio-
nando ao professor a oportunidade de dar sentido a teoria, fil-
trando-a através do conhecimento experiencial obtido como
professor e como aluno (Johnson, 1997).

Os programas de educagdo de professores de lingua
estrangeira devem propiciar a reflexdo e o auto-exame dos
futuros professores, acessando suas crengas e saberes sobre
0 ensino e aprendizagem da lingua, seja através de autobiogra-
fias (Bailey et al. 1996) ou da identificacdo de imagens de en-
sino (Clandinin, 1986), como um meio de construg&o de significa-
dos do ensino e da aprendizagem como alunos e professores.

Por altimo, que seja levado em consideracéo o peso que
a Faculdade (no caso o curso de Licenciatura em Letras) tem
como forte fator de formacdo das crencas dos professores de
lingua estrangeira (especialmente para aqueles que estdo na
Faculdade e na sala de aula a0 mesmo tempo), bem como na
mudanca das crencas destes professores.

CONCLUSOES

A investigacdo realizada possibilitou conhecer mais sobre
0 ensino da lingua inglesa no Brasil, bem como sobre as crencas
e os saberes dos professores implicados no processo de ensinar.
Concluiu que nem sempre 0 que os professores acreditam apro-
xima-se do conhecimento cientifico e do que este apresenta
como verdade. Muitas vezes € o conhecimento cientifico que
reconhece as descobertas do professor e lhe da razdo. Em
geral, percebe-se que o conhecimento cientifico ndo tem incor-
porado os saberes dos professores.
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Foi visto, que as crencas dos professores sdo originadas
por diversos fatores, mas que também sofrem a influéncia das
culturas de ensino da escola na qual esta inserido o professor.
A escola é um lugar onde os professores, além de compartilha-
rem as suas crencas, também as asseguram. Ao compartilha-
rem as suas crencas, estas sdo, muitas vezes, reforgadas dentro
do ambiente escolar e outras vezes, sdo reproduzidas. Em ge-
ral, as crencas ndo mudam muito porque retratam uma cultura
de ensino comum e, assim, ndo somente possuem caracteristi-
cas semelhantes, mas permanecem inalteradas.

Na formacéo das crencas dos professores, percebeu-
se que a experiéncia do professor como aluno de lingua estran-
geira e sua experiéncia como professor em sala de aula sdo
influéncias muito fortes. Além destas, as crengas também so-
frem influéncias dos materiais utilizados pelo professor, dos
exames de proficiéncia, da escola e da metodologia com a
qual ele trabalha, dos alunos e de seu feedback, dos seus conhe-
cimentos ou saberes adquiridos através de pesquisas, leituras
e faculdade, do seu feeling, da intuicdo para ensinar e da sua
personalidade.

Cada professor possui principios, crencas e saberes pro-
prios que sdo colocados em pratica quando ensinam, e estes
ndo sdo necessariamente iguais de um professor para o outro
porgue o que guia o ensino e as a¢bes em aula é oriudo de ex-
periéncias Unicas e individuais daquele professor e de sua forma
pessoal de ver e perceber o0 mundo. Independente disso, os
professores possuem unanimidades, € isso é 0 que se vé em
relacdo ao ensino da gramatica, eles ndo somente a consideram
importante, mas também defendem a sua inclusdo no ensino
da lingua estrangeira.

A investigacdo também mostrou que ha variagdes de
trabalho dentro de uma mesma metodologia, e assim a forma
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de se trabalhar gramética dentro dela pode variar de uma esco-
la para outra. Percebe-se que o ensino da gramatica dentro
das diferentes metodologias vistas nesta investigacdo ndo segue
mais com tanto rigor 0s seus principios, mas sim, segue a aborda-
gem de trabalho e a filosofia propria de cada escola, dando
uma nova roupagem ao ensino da gramatica que seré tratada
de acordo com variaveis do préprio meio de ensino, levando
em conta o aluno e o que ele quer, sua idade e necessidades,
bem como o professor e seus saberes praticos, tedricos e
intuitivos.

Conhecer as crencas do professor de inglés sobre a gra-
matica permitiu conhecer dimensdes variadas do seu pensamen-
to, comportamento e conhecimento; permitiu ver como as cren-
cas interferem em suas acdes e decisBes; permitiu conhecer
as suas davidas, dilemas e conflitos ao ter que dar sentido as
mudangas metodoldgicas ocorridas, seus saberes e sua realida-
de de ensino; permitiu conhecer melhor o professor e que cren-
cas traz consigo quando entra na sala de aula, quais permane-
cem, modificam-se ou sdo rejeitadas; permitiu conhecer que
crengas e saberes traz quando entra em um curso de prepara-
¢ao e quais passa a adquirir com o conhecimento tedrico apren-
dido e com as situagdes praticas de ensino ali vividas; permitiu
identificar os sistemas de crencas dos professores e comparar
os sistemas de um professor com o outro, como as préaticas in-
dividuais de cada um e, assim, esclarecer, a luz do conhecimento
tedrico, conceitos, conflitos e informagdes equivocadas que
possam interferir em sua pratica mais tarde.

Enfim, permitiu que os professores refletissem sobre o
processo de ensino de uma forma geral, sobre o que fazem, o
gue pensam, em que acreditam e o que defendem em sua prati-
ca, uma vez que o profesor conhecendo as suas crencas, co-
nhece a si mesmo e conhecer a si mesmo significa conhecer
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os seus alunos. Como explica Palmer (1998) “Quando eu nédo
conhego a mim mesmo, eu NA0 Posso saber quem Sao 0S meus
alunos. Eu os verei através de um vidro escurecido, nas som-
bras da minha vida ndo examinada — e quando eu ndo puder
vé-los claramente, eu ndo poderei ensina-los bem” (traducéo
da autora).
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