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Resumo: Neste artigo, temos como objetivo discutir  Abstract: In this article, we aim to discuss some
alguns  aspectos sobre o0 processo  de central aspects concerning the Foreign Language
ensino/aprendizagem de Lingua Estrangeira e as teaching/learning process as well as the main
principais teorias que fundamentam esse processo. theories behind this process.

Introducéo

Neste artigo pretendemos desenvolver uma discusséo a respeito da formagdo de
professores de Lingua Estrangeira (doravante LE). Para alcancarmos o objetivo pretendido,
organizamos este texto em trés segcdes. Na primeira segdo, apresentamos um breve
panorama sobre o0 ensino de LE. Na segunda se¢éo, apresentamos uma abordagem sobre a
formacéo de professores de LE, suas competéncias e crencas; e, por fim, na terceira secéo,
discutimos alguns aspectos concernentes as aulas de LE e as crencas sobre o bom professor
de LE.

Filgueiras dos Reis (1992), externando sua preocupacdo quanto a formacdo de
professores em pré-servigo, afirma que os cursos de formag&o de docentes podem néo estar
formando professores, mas treinando futuros instrutores. Preparar para a atividade docente
é um exercicio diario de reflexdes sobre a propria praxis. Isto &, é preciso que o professor
formador esteja consciente de que deve levar o professor em formacéo a refletir sobre a sua
prépria pratica docente. Além disso, o professor formador deve levar o individuo em
formacéo a perceber que ndo existe uma receita pronta para o ensino/aprendizagem de LE,
que possa ser repassada, prontamente, pelo professor formador. Desse modo, é preciso
pensar criticamente e refletir sobre o ensinar e sobre o porqué ensinar.

1) Panorama sobre o0 ensino de LE: um breve histérico

Durante e ap6s a Il Guerra Mundial, o ensino de LE comegou a despertar interesse,
principalmente pela necessidade de contato com aliados de outras origens e até mesmo
com inimigos. A partir dai a necessidade do aprendizado de linguas tornou-se objeto de
estudo.
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No momento em que o aprendizado de linguas passou a ser investigado, algumas
teorias emergiram na tentativa de elucidar questes acerca do tema. Essas teorias sobre
aquisicdo e aprendizagem de LEs passaram entdo a compor um importante campo de
investigacdo dentro das ciéncias aplicadas, tendo a possibilidade de dialogar com outras
areas como Psicologia, Sociologia, Linguistica, dentre outras, na tentativa de apresentar
solucdes no campo de desenvolvimento de linguas.

Dentre as teorias que desenvolvem estudos a respeito do ensino e da aprendizagem
de LE, é possivel citar, a principio, as teorias Behaviorista, Cognitiva e Sdcio-
interacionista, tendo cada uma seus aspectos, as suas caracteristicas e seus fundamentos.

Né&o poderiamos deixar de mencionar que Stephen Krashen merece destaque dentre
0s estudiosos que desenvolvem pesquisas a respeito do ensino e da aprendizagem de
linguas. Krashen € um linguista e pesquisador renomado que nos trouxe varios estudos
importantes sobre o assunto em questéo. Dentre esses estudos, destaca-se a obra intitulada
Natural Approach. Por meio dessa, na década de 80, Krashen nos apresenta o Modelo do
Monitor (1982), possivelmente um dos mais conhecidos e discutidos modelos sobre o
processo de aquisicdo e de aprendizagem de linguas. Dessa maneira, nos leva a refletir
sobre cinco hipoteses:

12 hipdtese: distingdo entre aquisicdo e aprendizagem;
2% hip6tese: da ordem natural,

32 hipdtese: do input;

42 hipotese: do Monitor;

52 hipotese: do filtro afetivo.

Essas hipéteses fundamentam a sua teoria e contribuem para que possamos
compreender o processo de aprender uma LE ou adquirir uma Segunda Lingua (L2).

E assim, neste cendrio de constantes descobertas e experimentos acerca do
desenvolvimento de uma LE, surgem a cada década novos pesquisadores e novas
investigagdes com um Unico objetivo: colaborar com a prética dentro e fora de sala de aula
no que tange ao ensino e aprendizado de linguas.

Segundo Leffa (1999), nosso pais d& grande énfase ao ensino de linguas,
perpassando, historicamente, pelas linguas cléassicas, grego e latim, desse modo, chegando
as linguas modernas como o inglés, francés, alemdo e italiano. Mas, com o passar dos
tempos, essa historia de apreciacdo de linguas diminuiu nas escolas. As Reformas pelas
quais a Educago passou contribuiu para que ocorresse essa mudanga e depreciagédo do
ensino de linguas. Ao ensino de LE foi destinada uma carga horaria minima. Além disso,
ndo era obrigatorio apresentar frequéncia nas aulas de LE. Essa ndo obrigatoriedade era
chamada de “frequéncia livre”.

A Reforma Capanema de 1942, segundo Leffa (1992, p. 19), “ainda que criticada
por alguns educadores como um documento fascista pela sua exaltacdo do nacionalismo,
foi, paradoxalmente, a reforma que deu mais importancia ao ensino de linguas
estrangeiras”.

Apobs essa Reforma, todos os alunos do ginasio até o cientifico estudavam as
linguas modernas, chegando, alguns, a terminar o ensino médio lendo na lingua-alvo e
apreciando-a. O periodo ginasial compreendia a fase dos 11 aos 14 anos e o cientifico ou o
cléssico compreendia um periodo de 3 anos. O cientifico era voltado para as ciéncias
exatas e o classico para as humanas. Nos dias atuais, o ginasio corresponde ao periodo que
vai do 6° ao 9° ano do ensino fundamental e o cientifico corresponde ao ensino médio. Nas
palavras de Leffa (1999, p. 19) “vista de uma perspectiva historica, as décadas de 40 e 50,
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sob a Reforma Capanema, foram os anos dourados das linguas estrangeiras no Brasil”. Em
seguida, com a publicacdo da LDB em 1961, essa era dourada vé o seu fim se aproximando
com a reducéo da carga horaria das LEs a 2/3 do que antes fora. Dez anos mais tarde, com
a LDB de 1971, instituiu-se o ensino como sendo profissionalizante, tornando-se assim,
segundo o Conselho Federal, a LE dada por acréscimo. Mais tarde, em 20 de dezembro de
1996, é publicada a nova LDB que apresenta a obrigatoriedade do ensino de uma LE, de
acordo com as necessidades de cada regido, a qual sera escolhida pela comunidade escolar.

Atualmente, estdo sendo publicados os Pardmetros Curriculares como
complementacéo para a nova LDB, que sugerem uma abordagem sdcio-interacionista para
0 ensino da LE com énfase na leitura, acreditando ser esta a habilidade mais necessaria
para 0s jovens estudantes, uma vez que 0S mesmos buscardo inser¢do no mercado de
trabalho futuramente.

Enfim, apresentado o cenario acima, podemos ainda acrescentar que vivemos em
uma época onde o contato entre linguas nunca se fez tdo importante e intenso. O papel da
necessidade de uma LE ja ndo necessita de tantas explicacdes, visto a ampliagdo de contato
entre diferentes povos e culturas. Também podemos verificar que os professores séo
responsaveis por parte deste processo de ensino e aprendizagem de LE. Esses professores
sdo fundamentais nesse panorama, pois sdo em grande parte incentivadores da
aprendizagem. Mas cabem aqui os questionamentos: como estdo sendo formados esses
futuros profissionais? Os saberes desses professores em pré-servico estdo sendo lapidados
através de teorias que fundamentam o processo de ensino e aprendizagem de uma LE?
Acreditamos caber aos cursos de formagdo, como ja dito anteriormente, o importante papel
de mostrar a esses professores em formagdo o todo de sua préxis, mostrar que séo
necessarias reflexdes criticas que possam favorecer seu desenvolvimento profissional.

2) Formagcéo de professores de LE: suas competéncias e crengas

Na escola e na sala de aula, podem ocorrer trocas de experiéncias entre alunos,
professores e comunidade. Segundo Guimardes (2006, p. 31-32), esse é

[...] um espaco de mediacdo entre o aluno e a cultura, envolvendo processos intensos de
relacGes [...]. A atividade profissional do professor pode ser caracterizada como uma
atividade de mediacdo ndo s6 entre o aluno e a cultura, mas também entre escola, pais e
alunos, Estado e comunidade etc. Esse carater de mediagdo, no caso, entre governo e
sociedade, inerente ao trabalho do professor, justifica os investimentos de organismos
diversos na configuracdo de uma identidade do professor na sociedade.

Os professores que atuardo no ensino de LEs devem ser preparados para
desenvolverem um ensino com qualidade; além disso, ndo podemos ignorar o fato de que
muitos j& trazem suas crencas a respeito do ensino de LE, as quais, muitas vezes,
influenciam no seu prdprio trabalho. Portanto torna-se responsabilidade dos professores
formadores mostrar que o fazer do professor de LE e a sua préatica pedagogica devem estar
baseados em intui¢des, mas também em teorias e competéncias.

Para exemplificarmos o paragrafo precedente, citaremos um exemplo que
observamos nas aulas de LE, do curso de Letras, de uma universidade privada do
municipio de Gurupi (TO). Isto é, verificamos que nas aulas de LE, na formagdo pré-
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servigo, é bastante comum o professor formador ser questionado sobre a prética de
atividades de traducdo. Em outras palavras, os professores formadores sdo questionados
principalmente quando as atividades de tradugéo de textos ou de frases ou de palavras ndo
sdo praticadas nas aulas de LE. Verificamos que os professores em pré-servico acreditam
que, através dessas atividades, aprenderdo a lingua. Com base nessa observacéo, julgamos
que este € um exemplo classico de crenca que é trazida para as licenciaturas em Letras,
pois é do senso comum e faz parte da cultura popular de que esta € uma maneira eficiente
para o aprendizado/aquisicdo da LE. Também julgamos que o papel do professor formador
se torna imprescindivel neste momento. E necesséario tentar desmistificar essa crenca
apresentando teorias, estudos e metodologias que apontem para outras formas de
ensino/aprendizagem de linguas. Dessa maneira, cabe ao professor formador conduzir o
fazer pedag6gico do futuro profissional para que o mesmo seja embasado por teorias e
competéncias; e, ndo, apenas por intui¢des e/ou crengas trazidas do seu meio social ou de
suas experiéncias anteriores.

Almeida Filho (2006, p. 11) elenca cinco competéncias que, segundo o proprio
autor, sdo “um construto tedrico que se compde de bases de conhecimentos informais
(crengas), de capacidade de acéo e deliberacdo sobre como agir na sala de aula”, sendo
elas: (1) competéncia implicita, (2) competéncia linguistico-comunicativa, (3) competéncia
tedrica, (4) competéncia aplicada (subcompeténcia tedrica) e (5) competéncia profissional.

Dessa maneira, Vieira-Abrahdo (2001) apresenta um modelo proposto por
educadores noruegueses, Handal e Lauvas, no qual é abordado que “trés fontes das teorias
praticas do professor sdo delineadas: a experiéncia pessoal, o conhecimento transmitido e
os valores pessoais.” J& Cardoso (2001, p. 90) discute que o0 “ensinar esta sujeito a grandes
pressdes de rotinizacdo, rotinas essas protetoras e mantenedoras de papéis, com um efeito
anestésico sobre o senso de plausibilidade (grifo do autor) do professor” e aponta ainda
que senso de plausibilidade pode ser considerado como intui¢do para ensinar, um feeling
pedagdgico. Ainda, na mesma linha, Almeida Filho, discutindo sobre a formacéo dos
professores de LE em uma palestra apresentada em Palmas-TO durante um encontro da
Aplitins (Associagdo dos professores de lingua inglesa do Tocantins) no ano de 2009, cita
um fazer magico que acontece na sala de aula quando o professor obtém éxito em
determinada aula, mas ndo sabe ao certo reconhecer como e quando algo funcionou e nem
0 que fazer para tornar a dar certo. Bordieu (apud Blatyta, 2000, p. 64) sugere que alguns
professores “[...] estdo predispostos a agir de certo modo, perseguir certos objetivos,
aprovar certos gostos, etc., por virtude do habitus [...]”.

Entendemos que somente o habitus, o fazer magico, o feeling e as experiéncias
pessoais ndo sdo suficientes para se executar um bom trabalho docente. Julgamos, a partir
dos estudos e leituras desenvolvidos, que é necessario um aprofundamento na questdo da
abordagem, a qual, segundo Almeida Filho (2007, p. 17), “[...] equivale a um conjunto de
disposi¢des, conhecimentos, crengas, pressupostos, e eventualmente principios sobre o que
é linguagem humana, LE, e o que é aprender e ensinar uma lingua-alvo”. O autor
acrescenta ainda que a abordagem pode ser compreendida como “uma filosofia, um
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enfoque, uma aproximagdo, um tratamento, uma lida” (2007, p. 18). Com base em
Almeida Filho, compreendemos que abordagem € a maneira como o professor trabalha o
conteddo em sala de aula utilizando teorias tanto implicitas quanto explicitas. Isto é,
compreendemos que “todo professor de LE (ou de outras disciplinas, com os devidos
ajustes) constréi um ensino (um processo de ensinar)” (2007, p. 18).

2. 1) A questéo das competéncias

Conforme abordamos no final da secdo precedente, um professor deve carregar
consigo a sua abordagem de ensino, a qual ird determinar a sua maneira de agir enquanto
docente. Almeida Filho (2007, p. 20), ao discorrer sobre as concepgdes de linguagem,
pontua que o ato “de aprender e ensinar uma lingua-alvo, se mantém com a matéria prima
das competéncias dos professores”, e nos apresenta duas das competéncias elencadas como
necessarias para a formacdo do professor de LE, isto é, a competéncia implicita e a
competéncia linguistico-comunicativa.

O autor aborda que a competéncia mais bésica é a implicita, que é constituida de
intuicbes, crengas e experiéncias. Almeida Filho (2007, p. 20) afirma que “quando o
professor ja possui uma competéncia linguistico-comunicativa, ou seja, se comunica de
forma satisfatoria na lingua-alvo, est4 apto para operar em situages de uso da LE, assim
sendo, ele ja pode ensina-la num sentido basico ou tosco de ensinar”.

A competéncia implicita é influenciada por experiéncias vividas. Muitas vezes,
nés tomamos nossos proprios professores como exemplo para desenvolvermos a nossa
prépria pratica de ensino. Quer dizer, a maneira como fomos ensinados também influencia
na nossa pratica de ensino; a partir dai, inferimos conceitos do que seja ensinar uma LE,
selecionamos e elaboramos atividades para trabalhar em certos momentos. Além disso,
carregamos certas marcas deixadas por alguns de nossos professores e muitas dessas
marcas, quando positivas, procuramos repassar aos nossos alunos. Dessa maneira, palavras
ou modos de ensinar sdo influéncias que, muitas vezes, derivam das praticas de professores
que passaram por nossas vidas. E dessa forma que tentamos construir a nossa propria
maneira de ensinar, a qual também poder influenciar outros educadores e professores em
pré-servico no seu modo de ensinar e/ou aprender.

Quanto & competéncia linguistico-comunicativa, temos um fator importante a ser
considerado no que tange a formagdo pré-servico em LE. Devemos ter o cuidado de
mostrar a esses individuos em formacéo que o proposito ao qual se destinam nos cursos de

7

licenciatura em Letras, sejam eles habilitacio (nica ou dupla', é o de se formarem

(@) Trata-se da modalidade cuja estrutura tem o propésito de preparar o futuro professor de Lingua
Portuguesa e de suas respectivas literaturas, para o exercicio do magistério na Educacdo Basica, trabalhando
assim um conjunto de disciplinas, estagios e demais atividades académicas voltadas ao trabalho de formacéo
profissional. (b) Trata-se da modalidade dupla cuja estrutura também tem o proposito de preparar o futuro
professor para o exercicio do magistério na Educagdo Bésica por meio de disciplinas, estagios e demais
atividades académicas, mas que oferece além da Lingua Portuguesa e de suas respectivas literaturas uma
lingua estrangeira (Inglés, Espanhol, Francés dentre outras, dependendo da instituicdo de ensino).
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professores de LE e ndo falantes fluentes da mesma lingua. O fazer docente é mais que
simplesmente habilidade comunicativa. O oficio de se ensinar LE requer outras
habilidades. E necessério enxergar a LE, neste caso, como destinada a um fim especifico, o
ensino.

Vemos nas licenciaturas em Letras um grande problema quanto a esta questdo
linguistico-comunicativa. Constatamos que 0s nossos licenciandos, mais uma vez,
arraigados por crencgas, acreditam que o curso de Letras os levara a fluéncia comunicativa,
desconhecendo muitas vezes o proposito real da licenciatura que € o de formar professores
capacitados a utilizar a LE em situacio de ensino. Essa situacdo os frustra, levando-os a
enraizar uma das crengas mais comumente apresentadas por professores em pré-servico, a
da impossibilidade de serem bons professores de LE por ndo serem “fluentes” na lingua.

Ao longo dos nossos estudos, compreendemos que um professor, especialmente um
professor de LE, precisa de modelos para operar em sua area de conhecimento até que
alcance uma abordagem desejavel e consciente. Nesse caso, novamente, nos apoiamos em
Almeida Filho (2007, p. 21), que nos apresenta a terceira e a quarta competéncia, as quais
estdo interligadas. Segundo o autor,

[...] o professor necessita desenvolver uma competéncia aplicada. A competéncia aplicada
(grifo nosso) é aquela que capacita o professor a ensinar de acordo com o que sabe
conscientemente (subcompeténcia tedrica) (grifo nosso) permitindo a ele explicar com
plausibilidade porque ensina da maneira como ensina e porque obtém os resultados que
obtém.

Percebemos que um professor de LE, para alcangar o topo da consciéncia
profissional, precisa desenvolver a competéncia profissional. A competéncia profissional é
a responsével para que o professor administre sua profissdo e seu proprio crescimento
como educador de linguas, para que assuma seu papel como participante no meio social
através do exercicio do magistério (Almeida Filho, 2007).

Concordamos, em partes, com o autor, pois julgamos que a tomada de consciéncia
por parte do professor para alcancar o aperfeicoamento dessas competéncias € essencial
para que a atividade docente aconteca de maneira satisfatoria. Porém, avaliamos que Varios
fatores, os quais fogem da vontade do professor, em determinados momentos, interferem
nesse mecanismo. Isto é, em alguns casos, os professores formados ou em formacgéo
esbarram em fatores diversos como: o financeiro, a sobrecarga de trabalho, entre outros,
dificultando e atrasando a efetivagdo desse aperfeicoamento. Porém, mesmo tendo
alcancado o nivel final das competéncias, devemos considerar que a abordagem do
professor ndo pode ser a Unica influéncia para que o processo de ensino e aprendizagem
ocorra em sala de aula. Envolvidos neste processo, temos que lidar com uma série de
fatores que permeiam essa via de duas méos que é o ato de ensinar e aprender. O professor

(Disponivel em: http://www.letras.ufpr.br/graduacao/opcoes_de cursos/modalidades.html. Acesso em: 05 de
outubro de 2012).
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tem que contar ainda, dentro desse panorama, com fatores internos e externos os quais
podem afetar a sua aula.

Almeida Filho (2007) destaca dentre os fatores internos, o filtro afetivo, tanto do
professor quanto do aluno, o qual envolve motivagdes, frustragdes, ansiedades, cansago,
pressdes do grupo, entre outras questdes. O autor cita como um dos fatores externos o
proprio material didatico, que julgamos ser um aliado e também um entrave, dependendo
do contexto em que o professor trabalha. Ele ainda apresenta outros elementos com 0s
quais o professor tem que se relacionar como:

[...] a abordagem de aprender do aluno, a abordagem de ensino subjacente ao material
didatico adotado e os valores desejados por outros no contexto escolar (a prépria
instituicdo, o diretor, os outros professores lideres, com maior antiguidade e/ou maior
poder dentro do corpo docente. (Almeida Filho, 2007, p. 23).

2. 2) A questéo das crengas

O processo de preparar para a tarefa de ensinar uma LE deixou de ser uma questdo
meramente técnica e passou a adotar uma linha construtivista e reflexiva. Através da linha
construtivista e reflexiva se deve tentar despertar nos professores em pré-formacdo as
competéncias basicas, tedricas e profissionais para a atuacdo em sala de aula. De acordo
com Barcelos e Abrah&o (2006, p. 43), entendemos que *“a formagao profissional deixa de
ser vista como treinamento e passa a ser entendida como o conjunto das estratégias que
facilita a reflex&o [...]”. A preocupagdo com a formagcéo inicial de professores, sobretudo a
formacgéo de professores de LE, vem sendo um assunto de grande relevancia no ambito
educacional, e tem se tornado objeto de diversos estudos e gerado vérias publicagdes a
respeito (Celani, 2002; Almeida Filho, 2005; Barcelos e Abrahdo, 2006; Teles, 2009). Esse
namero crescente de estudos sobre a formacdo de professores de linguas mostra ainda a
inquietacdo de linguistas em entender como esses futuros profissionais estdo sendo
preparados para sua agéo docente.

As experiéncias adquiridas ao longo de todo processo de formagdo na educagéo
bésica sdo trazidas para o ensino superior e devem ser analisadas e trabalhadas de modo a
ndo interferirem negativamente na formagdo docente desses professores em pré-servico. As
experiéncias de como se aprende uma LE estdo na memoria desses individuos baseados em
modelos adquiridos na sua experiéncia escolar e que podem influenciar na sua pratica
académica. Barcelos e Abrahdo (2006, p.43) destacam o seguinte questionamento: “Os
saberes da prética sdo os saberes dos professores ou sdo suas teorias pessoais?”

Para responder a essa questdo, podemos recorrer as aulas de prética de ensino de
LE. Durante a observagdo de aulas de LE, verificamos que os modelos adquiridos na
experiéncia escolar aparecem durante o processo de preparacdo de aulas a serem
ministradas pelos proprios professores em pré-servico. As experiéncias vivenciadas pelos
professores em pré-servi¢o, quando positivas, interferem fortemente nas suas proprias
aulas, as quais séo por eles planejadas e posteriormente aplicadas. Como ja salientamos em
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outros momentos deste texto, a questdo da interferéncia de modelos adquiridos nédo
representa descrédito ao processo de formacdo pré-servico, pelo contrario, até faz parte
dele, desde que o professor formador aproveite estas oportunidades para subsidiar seus
alunos com suporte tedrico suficiente para que eles sejam capazes de discernir o porqué
fazem dessa ou daquela maneira e ndo simplesmente copiem modelos anteriores como
“receitas prontas” que ja funcionaram no passado com eles enquanto aprendizes.

Nas Ultimas duas décadas, os estudos sobre a formagdo docente vém dando énfase
cada vez mais para o aspecto das crengas. O interesse pelo conhecimento de crencgas,
conforme Barcelos e Abrahdo (2006, p.105), surgiu em meados de 80, no exterior, e em
meados dos anos 90, no Brasil, tendo entdo se tornado base de discussdes no campo da
Linguistica Aplicada e temas de Vérios trabalhos dissertativos (Garbuio, 2005; Silva, 2005,
dentre outros).

O termo crengas ndo é assim tdo facilmente conceituado por envolver uma série de
outras denominacfes que nos remetem a ideologia, a representagdes, dentre outras
questdes. Silva (2011), citando os estudos de Woods (1996), se utiliza da metafora
“floresta terminolégica” para se referir as crengas, devido & complexa tarefa de defini-la.
De acordo com Barcelos e Abrahdo (2006), as crengas podem ser definidas, no cotidiano,
em Vvarios sentidos. Assumimos, neste artigo, o conceito de crengas de Barcelos (2006, p.
01):

[...] as crencas tém suas origens nas experiéncias e sdo pessoais, intuitivas e na maioria das
vezes implicitas. Dessa forma, as crengas ndo sdo apenas conceitos cognitivos, mas sao
socialmente construidas sobre experiéncias e problemas, de nossa interacdo com o contexto
e da nossa capacidade de refletir e pensar sobre o que nos cerca.

No decorrer dos estudos realizados, verificamos que ha influéncia das crengas na
formacdo de professores em pré-servico. As crencas permeiam essa formacdo e, muitas
vezes, 0s professores em pré-servigo julgam os seus modelos de aprender como 0s modelos
que devem ser seguidos no ensinar. Concordamos que a competéncia implicita tem seu
valor, pois a ela é dado o crédito da motivacdo e da vontade de ensinar, mas devemos
novamente salientar que o objetivo méximo a se atingir deve ser a competéncia
profissional e, para tanto, devemos guiar esses futuros professores a refletirem sobre suas
proprias crencas de maneira a perceberem que ha fatores ligados as suas crengas pessoais
que acarretam problemas para sua formacéo profissional.

Nas aulas de LE, observamos que, quando os professores em pré-servico sao
questionados sobre a melhor idade para se aprender linguas, a resposta imediata
apresentada é: na infancia. Eles acreditam que a crianga ainda ndo tem acimulo de
preocupacOes na cabeca e, por isso, elas aprendem linguas rapidamente. Notamos que
tentam justificar e/ou explicar a dificuldade de desenvolvimento de uma LE em adultos,
argumentando que as preocupacdes didrias atrapalham o aprendizado de LEs. Podemos
inferir dessa resposta duas questdes: (a) a crenga da melhor idade para se aprender uma LE
é uma maxima do conhecimento popular, (b) a explicacdo para suas proprias dificuldades
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enquanto aprendizes advém do fator “idade”, justificando-se, assim, outra crenca, a de que
aqueles que iniciam os estudos de LE ainda na infancia tém melhores possibilidades de
serem “bons” professores da lingua em quest&o.

Barcelos e Abrahdo (2006) respaldam o paragrafo precedente quando discutem que
as crengas sdo moldadas e circunstanciadas tanto culturalmente quanto historicamente. As
autoras afirmam que “embora tenham carater subjetivo e, portanto individual, as crencas
sdo construidas socialmente, tendo no social, no grupo, sua origem e manutencéo.
Normalmente, sdo formadas muito cedo em nossas vidas e por essa razdo tendem a ser
resistentes as mudancas” (2006, p. 71).

Portanto, a partir das leituras e estudos desenvolvidos, concluimos que as crengas
podem ser entendidas como entidades dindmicas, interativas e socialmente construidas
(Kalaja, 1995, 2004; Barcelos, 2000, 2004; Conceicdo, 2004). Partimos do pressuposto de
que muitos professores em pré-servico apresentam uma ideia do que seja um bom
professor de LE, do que seja uma boa aula de LE. Muitos se baseiam em conceitos
formados pela sociedade e 0 meio em que vivem. Muitos acabam ndo levando em
consideracdo fatores que sdo apontados pela literatura e que sdo de grande importancia
para essa formagdo. Percebemos, no decorrer dos nossos estudos, que as crengas sdo
mutéveis, podendo ser transformadas ao longo do periodo de formag&o; dessa maneira, ndo
somos totalmente a favor da afirmacgdo das autoras acima, que abordam que as crengas séo
resistentes as mudancas. Porém, temos ciéncia, a partir das observacdes que fazemos em
nossas proprias aulas, que é uma mudanga que ocorre lentamente. Dessa maneira,
ressaltamos que pesquisas atuais sobre crencas de aprendizado de linguas, no campo da
Linguistica Aplicada, mostram que a formacédo de futuros docentes de LE esté cercada por
crencas. Algumas dessas crengas que rondam esse cendrio educacional ndo sdo facilmente
desmistificadas, pois trazem uma forte carga cultural, o que facilita a criagdo das mesmas,
fazendo com que perdurem por décadas e permeiem a formagdo de alunos e de
profissionais em pré-servico.

Conforme j4 abordado precedentemente, a0 mesmo tempo em que julgamos que as
crencas sdo passiveis de mudancas e transformacdes, verificamos, nas proprias aulas de
LE, que essas mudancas acontecem de forma lenta. E essa lentiddo acaba tornando a
pratica do professor repetitiva e as vezes sem agdo efetiva perante os professores em pré-
servico; dessa maneira, acabamos permitindo que as crengas desses professores sejam
enraizadas e perpetuadas. E preciso desmistificar, investigar e analisar que ideologias
sustentam determinadas crengas ou aglomerados de crengas, que sdo as ramificagdes
dessas crengas, e 0 impacto que elas podem ter na formagdo desses professores em pré-
servigo. Essa ndo é uma tarefa fécil, pois lidamos a todo momento com individuos Unicos
e, portanto, com histdrias Unicas. Barcelos e Abrahdo (2006, p. 119) destacam que mapear
com exatid&o as origens das crengas trazidas pelos professores de lingua em pré-servigo €
uma missao dificil, sendo impossivel. Mas a nosso entender, estudar as bases que
fundamentam essas crencas se faz necessario uma vez que buscamos entender e aprimorar
0 processo de formagio desses individuos. E preciso avaliar as producdes verbais desses
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futuros profissionais para esclarecer que impactos elas podem causar na sociedade e nas
salas de aula, que sdo um reflexo da sociedade.

A partir dos estudos realizados e discutidos neste artigo, questionamos: seriam
essas crencas que circulam pela formagdo de professores, além de culturais, provenientes
de politicas educacionais que ndo encorajam um estudo mais reflexivo da LE? Talvez sim,
mas sdo inumeros os fatores que poderiamos relacionar como fonte de estudo dessas
crencas, entre eles: a falta de valorizacdo da profisséo e a falta de valorizag&o dos cursos de
Letras. Os proprios académicos dos cursos de Letras incorporam a crenca de que
escolheram uma profissdo fadada ao desgaste, sendo ao fracasso. Outro exemplo sdo o0s
varios académicos que frequentam o curso de Letras - PARFOR (Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica) da Universidade Federal do Tocantins, do
campus de Araguaina. Esses académicos, na grande maioria, sdo professores que atuam na
rede publica ou privada do Estado do Tocantins e, em seus depoimentos, durante as aulas
presenciais, demonstram grande descontentamento com o(s) curso(s) de licenciatura e com
a profissdo. Como aponta uma pesquisa em Barcelos e Abrahdo (2006, p.117), “a imagem
do curso de Letras entre os prdprios alunos do curso ndo é das melhores. A maioria deles
cita que o curso de Letras é um curso fraco, sem nenhum reconhecimento, cujos alunos ndo
séo inteligentes para ingressarem em outros cursos mais concorridos”. E temos ainda como
consequéncia disso aqueles que se apegam a crengas de que ser professor de inglés ndo é
tarefa para eles, talvez pela ideia que tenham dessa lingua baseados em experiéncias
anteriores, e tentando assim tornar verdadeira a crenca da lingua inatingivel, focando seus
estudos na outra habilitagdo do curso, Lingua Portuguesa, se eximindo assim no futuro de
qualquer culpa quando fracassarem como professores de LE.

Avaliamos que o despreparo dos profissionais de LE se deve em grande parte as
crencgas que mistificam a aprendizagem de LE e a tornam algo inatingivel mesmo antes que
esses professores em pré-servico possam aprofundar seus conhecimentos na e sobre a
mesma.

As crencas exercem influéncia no ndo-fazer, onde [...] poucas acbes sdo realizadas para
promover o desenvolvimento efetivo de uma proficiéncia desejada na aprendizagem de LE.
Em geral, os alunos adotam uma atitude passiva (entre outras razdes, porque ndo sabem
fazer diferente) de ndo engajamento na tarefa de aprender linguas (Almeida Filho, 2005, p.
174).

Almeida Filho (2005, p.159) sugere que é importante lembrar que cada sociedade
faz uma leitura do qué, como e para qué se deve aprender uma LE e prossegue:

Essa leitura acontece diariamente nas conversas entre membros de um mesmo grupo e de
uma mesma profissao. Professores e alunos possuem seus habitos, costumes e expectativas
sobre aprendizagem de lingua estrangeira que sdo sustentados e legitimamente aceitos na
sociedade.
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A mesma leitura, como referido acima, deve ser feita diariamente nas salas de aula
que formam professores. E importante que formadores de professores de LE tenham uma
ideia clara de quais crencas seus alunos trazem para 0s bancos universitarios, quais as mais
influentes, aquelas que sobretudo podem, de maneira significativa, interferir nesse
processo de formag&o, positiva ou negativamente. Enfim, a formacéo de professores se
apresenta em um panorama de interesse nacional e internacional de pesquisas. E preciso
que os formadores e os formandos ajam de uma maneira critico-reflexiva, reflitam sobre as
suas proprias abordagens de ensino e sobre as suas proprias crengas buscando um caminho
que leve a um ensino mais efetivo de LE.

3) O bom professor de LE e consideracdes finais

Diante do exposto nas secdes anteriores, é necessario observarmos as aulas de LE
para avaliarmos onde estamos com relagdo ao processo de ensino e aprendizagem de LE.
Almeida Filho (2005, p.19) traga, em poucas palavras, o atual panorama de ensino de LE
no Brasil:

A grande maioria das classes de lingua estrangeira nas escolas publicas, que equivale a
base de sustentacdo profissional na area de ensino, e praticamente todos os livros didaticos
nacionais a venda no momento enfatizam a aprendizagem consciente das formas da lingua
combinada com exercicios de automatizacdo de modelos [...], 0 grande pressuposto é o de
que o dominio da forma (gramatical e do Iéxico) levard por extensdo ao uso normal da
lingua-alvo.

Estudos como o de Barcelos e Abrahdo (2006) e Almeida Filho (2006), aqui ja
mencionados, se preocupam com a formacéo de futuros profissionais da &rea de ensino de
LE e com as crencas que esses profissionais em pré-servigo trazem consigo durante sua
formacdo académica. Os autores apontam que a boa formagdo académica € um quesito
fundamental para a tentativa de mudanca dessa situacdo concernente a formacgdo de
professores de LE. Sobre a questdo da formagao académica e da boa aula de LE, podemos
citar Prahbu (1992). O autor discute que a sala de aula ndo deve ser considerada apenas
como um espaco fisico para exercer a atividade de ensino/aprendizagem, mas deve ser
entendida como um espago onde conjuntos de ideias sdo trabalhados para atingir os
nacleos que compdem uma sociedade, como a familia, os amigos, as classes de
pesquisadores e 0s estudiosos; para isso é necessario que o futuro profissional tenha uma
formacao académica critica e reflexiva.

Segundo Cardoso (2001, p. 82), “os acontecimentos ocorridos em sala de aula
envolvem indiretamente aqueles ligados aos dois sujeitos principais da sala de aula,
professor e aluno”, ou seja, tudo ou quase tudo aquilo que se aplica em sala é mais tarde
desenvolvido, desempenhado em sociedade. O referido autor prossegue afirmando que *“as
atividades escolares, boas ou mas, refletem fora da escola, tornando a aula, uma arena de
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interacdo humana, onde os insumos aplicados sdo fatores determinantes para o
desenvolvimento ou ndo dessa experiéncia de crescimento que é a sala de aula”.

Levando em conta o que foi discutido acima, consideramos que uma aula de LE ¢
também uma arena de pluralidade cultural, onde comparagdes sobre tradigdes, costumes e
gostos sdo inevitaveis para o proprio desenvolvimento da aula. Nesse tipo de aula, ndo s6 o
aluno desenvolve suas capacidades cognitivas, mas também o professor, pois 0 mesmo tem
que adaptar suas técnicas, seus métodos e abordagens, adequando-os aos moldes da turma.
Dessa forma, entendemos que as competéncias e abordagens seguidas pelo professor ndo
sd0 as Unicas responséveis pelo sucesso ou ndo de uma aula, isto é, compreendemos que ha
os fatores motivacionais e interacionais que envolvem professores e alunos. Perrenoud
(2000) aponta algumas caracteristicas como sendo as novas competéncias de ensinar,
dentre elas: (a) estar aberto a aprender, (b) ser dinamico e (c) ser criativo. Quando a
tematica central de uma discussdo é o bom professor de LE, essas caracteristicas deveriam
ser discutidas e abordadas. Conforme Barcelos e Abrah&o (2006, p. 71), muitos professores
em pré-servigo idealizam que, para se atingir o grau de bom profissional de LE, deve-se ter
fluéncia na lingua—alvo, negligenciando, dessa maneira, todas as outras habilidades
pertinentes ao profissionalismo de um docente de LE, como a criatividade, o planejamento,
0 entusiasmo, o0 conhecimento tedrico, dentre outras questdes.

Nas aulas de LE, verificamos que séo inquietantes as discussdes que dizem respeito
as crencas do bom professor de LE. E possivel observar, ainda que a passos lentos como
citado anteriormente, algumas mudangas com relagéo a essas crengas. A0 mesmo tempo
em que os professores em pré-servico acreditam na competéncia linguistica como fator
sine qua non para o bom trabalho do docente de LE, ddo também énfase aos fatores
afetivos entre professor e aluno. Constatamos nessas discussdes, que séo realizadas nas
aulas de LE, expressdes metaforicas nas falas dos professores em pré-servigo, pois esses
futuros profissionais tentam explicar o que é ensinar uma LE e o que é ser um bom
professor de LE utilizando meté&foras. Dentre as falas observadas, citamos: (a) o professor
de LE deve encantar seus alunos com sua disciplina; (b) o professor de LE deve impor
respeito, mas sempre com docgura; (b) o professor de LE deve ser amigo e levar os alunos a
viajarem na disciplina com ele. Concluimos que, por meio do uso de metéaforas, tais como
as observadas e aqui apresentadas, os futuros professores tentam conceituar uma boa aula
de LE e criar um perfil para um bom professor de LE. Levando em consideragéo as
discussdes realizadas nas aulas de LE e as expressdes metaféricas observadas durante as
discussdes, ressaltamos os estudos de Cortazzi e Jin (1999), de Rebecca Oxford e
colaboradores (1998) que também estudam e discutem o uso de metaforas relacionadas ao
professor, isto €, ao seu trabalho e a como os alunos o véem. (cf. Sardinha, 2012, p. 63 —
85).

Obviamente, como ja mencionado, essa mudanga é lenta e pesquisas atuais nos
revelam que algumas crencas ainda permeiam a formacdo pré-servico e séo dificeis de
serem desmistificadas. Barcelos e Abrahdo (2006) desenvolveram uma pesquisa com cento
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e trinta e nove sujeitos, tendo como objetivo identificar as crengas sobre a aprendizagem de
linguas dos alunos que ja ingressaram no curso de Letras. A partir dai

[...] os resultados advindos da triangulacéo dos dados evidenciaram duas crengas fortes em
relacdo a aprendizagem de linguas: primeira: a crenga de que a crianga aprende com mais
facilidade do que o adulto, a segunda e Ultima: a estadia e permanéncia no pais onde se fala
a lingua alvo como condicéo sine qua non para aprendizagem de LE (Barcelos e Abrahdo,
2006, p. 109).

No Brasil, estamos cercados por escolas de idiomas que se destinam a ensinar o que
deveria ser aprendido nas escolas regulares. De certa forma, hd uma série de fatores que
contribuem para que este ensino ndo aconteca. Essas mesmas escolas tém em seu quadro
de professores profissionais com fluéncia na lingua-alvo, mas que nem sempre ou quase
nunca sdo formados nos cursos de Letras. Esses profissionais, muitas vezes, séo chamados
de bons professores de lingua estrangeira, mas esses professores, na maioria das vezes,
tém pouco ou nenhum conhecimento tedrico. Além disso, eles tm pouca ou nenhuma
pratica didatico-pedagdgica, o que torna também algumas aulas nesses cursos de idiomas
tediosas, gramatiqueiras.

Aos cursos de graduagdo em Letras cabe o importante papel de mostrar aos
professores em formacéo o todo de sua préxis, 0 porqué ensinamos, como ensinamos e
como aprendemos. S&o necessarias reflexbes criticas que possam favorecer o
desenvolvimento dos futuros profissionais do ensino de LE. E preciso esclarecer para os
professores em pré-servico que ndo se deve simplesmente crer que o dominio da
competéncia linguistica seja capaz de efetivar, sozinho, um bom desempenho docente. Para
Silva (2005), muitos professores deixam as universidades e chegam as salas de aula com
pouca experiéncia didatico-pedagogica, além de estarem permeados por crencas. E preciso
mostrar a esses professores em pré-servigo que a teoria que até entdo era informal agora
abre espaco para teorias fundamentadas, de que a crenca de um falante fluente ndo basta
para sustentar um bom trabalho em LE, e que, a exemplo disso, temos vérios falantes de
LE que ndo conhecem a gramatica da lingua que falam e, portanto, ndo sabem ensina-la.

Qualquer que tenha sido o método usado pelos nossos professores quando comegamos a
aprender uma lingua estrangeira, ele tendera a se transformar na maneira “natural” de
aprender linguas. Essa é a manifestacdo basica de um principio pelo qual, na auséncia de
uma postura bem fundamentada e critica sobre o aprender linguas, fazemos o que vimos ser
feito conosco ou ao nosso redor. A teoria informal de aprender e ensinar faz parte de um
quadro referencial organizado de memodrias, percepcdes, crencas e atitudes sobre esse tipo
de problema. (Almeida Filho, 2005, p. 19).

O processo de formag&o inicial de professores pode influenciar a futura conduta
docente, bem como a imagem que esse futuro profissional venha a ter de si mesmo como
professor. Para Pow (2003, p.79) “(..) a comparagdo com um modelo “ideal” -
frequentemente representado pela figura do inquestionavel falante nativo da lingua inglesa
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— reflete na maneira como esses profissionais se percebem como professores [...].” Assim,
conhecer e interpretar essas crengas pode ser um caminho para a possibilidade de
mudancas na formacdo de profissionais atuantes nesta &rea. Consideramos que 0sS
professores em pré-servico tendem a criar um modelo perfeito de professor de LE, como
cita Barcelos (2001, p. 72), através de “ideias, opinides e pressupostos que alunos e
professores tém a respeito dos processos de ensino/aprendizagem de linguas e que os
mesmos formulam a partir de suas prdprias experiéncias”, modelo esse que nunca serdo
capazes de alcancar. Fernandes (2006) aponta para o fato de que os professores ja
formados e os em formacdo também abrem mdo de construir sua propria imagem
profissional por se compararem a um modelo cultural e socialmente aceito como ideal.

Mas qual seria o perfil ideal de um professor de LE? Seria possivel criar um
modelo de professor baseado somente em crencas, julgamentos, conceitos e até pré-
conceitos sobre qual a imagem ideal de um professor de LE?

Os questionamentos acima podem apresentar respostas diferentes dependendo do
contexto em que se apresentam. Neste trabalho em particular, nos fundamentamos em trés
pilares tedricos para que pudéssemos apresentar a nossa resposta, sendo eles:

(1) Barcelos e Abrah&o (2006), que apontam para as habilidades de planejamento,
criatividade e organizacdo do trabalho na docéncia de LE, além das reflexfes diérias que
o0s docentes devem fazer para efetuar um bom trabalho;

(2) Almeida Filho (2006), que aponta para a importancia das competéncias como
sendo um construto tedrico para a formacao do bom professor de LE;

(3) Perrenoud (2000), que aponta algumas caracteristicas como (a) estar aberto a
aprender, (b) ser dindmico e (c) ser criativo como sendo as novas competéncias de ensinar.

Concluimos que o bom professor de LE é aquele que possui competéncia
linguistico-comunicativa, mas que também tem dominio do contetdo, além de
conhecimento de habilidades. A partir dos estudos realizados, percebemos que o bom
professor de LE é aquele que enriquece o alunado, levando-o a um mundo de descobertas,
a uma evolucdo de conhecimentos e acima de tudo é aquele que reflete sobre a sua propria
pratica.
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