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RESUMO

FONSECA, Marissol Rodrigues Mendonga da. Andlise de estudos de crengas sobre ensino e
aprendizagem de linguas adicionais (inglés) no contexto brasileiro: uma abordagem
decolonial. 2024. 191 f. Tese (Doutorado em Letras) — Instituto de Letras, Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2024.

A presente pesquisa tem como principal objetivo analisar as crengas sobre ensino e
aprendizagem de linguas adicionais (CEALA) - especificamente do inglés - mais recorrentes
no contexto nacional sob um viés decolonial. A compreensdo das crengas que potencialmente
informam e influenciam as CEALA de meus alunos em minhas aulas de lingua inglesa ¢ um
dos propdsitos desta investigacdo, a fim de viabilizar um projeto decolonial de reflexdo e
conscientizagcdo na escola publica em que atuo. Foram examinados um total de 80 estudos
brasileiros - os quais incluem teses, dissertacdes, artigos e relatérios - em que as CEALA dos
participantes foram investigadas contextualmente. Tais estudos foram posteriormente
agrupados e classificados de forma cronoldgica (abrangendo o periodo de 1995 a 2020) ¢ as
crencas (explicitas ou inferidas) presentes nestes foram elencadas e analisadas. Inaugurando
uma nova abordagem contextual (Kalaja et al., 2017) de pesquisa na area de crencgas, as
CEALA presentes nos referidos trabalhos foram examinadas segundo uma abordagem
decolonial (Rajagopalan, 2003; 2022; Phillipson, 1992; Quijano, 2005; Maldonado-Torres,
2007; Mignolo, 2007; 2008; hooks, 2013; Kumaravadivelu, 2016; Pennycook; Makoni,
2020): buscou-se apreender em que medida as crengas mais comuns no pais refletem uma
oOtica colonialista. Os resultados indicam que a colonialidade ainda permeia intensamente as
CEALA dos brasileiros, evidenciando uma postura de submissao e subordina¢ao em relagdo a
paises e povos anglofonos. Destarte, ¢ imperativo realizarmos um giro decolonial (Mignolo,
2007) em nossas escolas e outros contextos educacionais, implementando um movimento de
resisténcia a logica colonialista que ainda persiste nas aulas de linguas adicionais no Brasil.

Palavras-chave: crengas; ensino e aprendizagem de linguas adicionais; ensino e aprendizagem

de inglés; decolonialidade.



ABSTRACT

FONSECA, Marissol Rodrigues Mendonga da. Analysis of belief studies on teaching and
learning additional languages (English) in the Brazilian context: a decolonial approach. 2024.
191 f. Tese (Doutorado em Letras) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2024.

The main objective of this research is to analyze the most recurrent beliefs about
teaching and learning additional languages (being the acronym in Portuguese called CEALA)
- specifically English - in the national context from a decolonial perspective. Understanding
the beliefs that potentially inform and influence the CEALA of my students in my English
language classes is one of the purposes of this investigation, in order to enable a decolonial
project of reflection and awareness in the public school where I work. A total of 80 Brazilian
studies were examined - which include theses, dissertations, articles and reports - in which the
participants' CEALA were investigated contextually. Such studies were later grouped and
classified chronologically (covering the period from 1995 to 2020) and the beliefs (explicit or
inferred) present in them were listed and analyzed. Inaugurating a new contextual approach
(Kalaja et al., 2017) of research in the area of beliefs, the CEALA present in the
aforementioned works were examined according to a decolonial approach (Rajagopalan,
2003; 2022; Phillipson, 1992; Quijano, 2005; Maldonado-Torres, 2007; Mignolo , 2007;
hooks, 2013; Kumaravadivelu, 2016; Pennycook; Makoni, 2020): we sought to understand the
extent to which the most common beliefs in the country reflect a colonialist perspective. The
results indicate that coloniality still intensely permeates the CEALA of Brazilians, evidencing
a posture of submission and subordination in relation to English-speaking countries and
peoples. Therefore, it is imperative that we carry out a decolonial turn (Mignolo, 2007) in our
schools and other educational contexts, implementing a movement of resistance to the
colonialist logic that still persists in additional language classes in Brazil.

Keywords: beliefs; teaching and learning additional languages; teaching and learning english;

decoloniality.
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INTRODUCAO

[...] Escrevivéncia, em sua concepcdo inicial, se realiza como um ato de
escrita das mulheres negras, como uma agao que pretende borrar, desfazer
uma imagem do passado, em que o corpo-voz de mulheres negras
escravizadas tinha sua poténcia de emissao também sob o controle dos
escravocratas, homens, mulheres ¢ até criancas. E se ontem nem a voz
pertencia as mulheres escravizadas, hoje a letra, a escrita, nos pertencem
também (Evaristo, 2020, p. 30).

Antes de mais nada, permita-me que eu me apresente, pois este texto necessariamente
contém meu corpo, minha voz, minha ancestralidade e minha trajetéria. Evoco Kilomba
(2016) para “relembrar que a teoria ndo € universal nem neutra, mas sempre localizada em
algum lugar e sempre escrita por alguém, e que este alguém tem uma historia”. Me chamo
Marissol e nasci na cidade do Rio de Janeiro. Fui gerada na favela do Jacarezinho, onde meus
pais nasceram, cresceram, namoraram e se casaram. E necessario mencionar que sou uma
mulher negra e que, perdida em meio as teias colonizadoras e coloristas do nosso pais, levei
um certo tempo para “descobrir” esse fato. Também preciso mencionar que hd bem pouco
tempo me dei conta de que sei quase nada da histéria dos meus antepassados negros e
indigenas — tentei resgata-los recorrendo a memoria dos familiares mais experientes, mas nao
tive muito sucesso. Este trabalho ¢ uma ode a esses (des)conhecidos que tiveram suas
histérias apagadas e que (sobre)viveram para que eu pudesse viver. Este texto ¢ a nossa
escrevivéncia. Eu sou porque eles foram e porque eles sdo.

Cresci no suburbio do Rio, nos bairros do Jacaré e Riachuelo. Estudei toda a infancia e
adolescéncia em uma escola particular de bairro (local onde vivenciei as primeiras
experiéncias sutis — algumas vezes explicitas — de racismo). Aos 10 anos, por iniciativa e
insisténcia de meu pai, comecei a frequentar um curso particular de inglés. Ali comegou o
meu amor pela lingua inglesa'. Na verdade, sempre tive fascinio pelas letras e pela leitura;
tanto que aprendi a ler sozinha aos 3 anos, fato que assombrou os familiares e que hoje ¢

relatado com gosto por eles. Esse amor pelas letras, linguas (materna ou estrangeiras®),

! Ainda que hoje eu entenda o lugar e o papel dessa lingua no processo de colonizagio, exploragio e dominagio
dos povos do Sul global, e o qudo problemético e alienante pode ser o seu ensino e aprendizagem, meu amor por
ela continua — mas agora por outros motivos que explicitarei mais a frente. Como brilhantemente explicado por
Adrienne Rich (1971) em seu poema “The Burning of Paper Instead of Children”: “Esta ¢ a lingua do opressor;
no entanto, eu preciso dela para falar com vocé”.

* Mais adiante, darei preferéncia ao termo “linguas adicionais” no lugar de “linguas estrangeiras” e explicarei o
porqué.
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palavras e historias, me conduziu — ainda que eu tentasse evitar — a faculdade de Letras da
UFRJ, onde cursei Portugués-Inglés.

Nesse contexto, senti pela primeira vez a sindrome do impostor’: enquanto no ensino
basico o processo de aprendizagem era vivenciado, de modo geral, sem grandes sustos ou
dificuldades (confesso que, em parte, pelo perfil mais “facilitador” da escola), no ensino
superior houve muitas davidas, adversidades, lagrimas e o frequente questionamento: sera que
eu deveria mesmo estar aqui? Porque mesmo ao concluir a graduacdo com um diploma cum
laude, eu ndo me sentia pertencente aquele lugar.

Comecei a dar aulas de inglé€s por necessidade de ganhar dinheiro e obter experiéncia
de trabalho — em meu planejamento pessoal, eu trabalharia posteriormente e exclusivamente
com tradugdo. Afinal, onde que aquela menina timida e medrosa poderia encarar uma sala de
aula cheia de alunos diariamente? Iniciei minha carreira no magistério em um curso de
linguas aberto a comunidade dentro da propria universidade, parte de um projeto de estagio
para graduandos em Letras. Surpreendentemente, eu gostei de estar em uma sala de aula como
professora. Mas, naquele momento, nao admitia isso nem para os outros € nem para mim.

Pouco tempo mais tarde, virei monitora no mesmo curso particular onde havia
estudado. Seis meses depois, para minha grande surpresa, fui promovida a professora.
Lecionei nesse lugar por sete anos. Nesse periodo, fiz grandes amigos que carrego comigo até
hoje, ganhel muita experiéncia, tive alunos que me fizeram entender que aquela era a minha
profissdo, tive oportunidades de estudar e me aperfeicoar na lingua e na pratica pedagogica...
Mas algo ndo estava certo. A insatisfacdo ndo demorou a surgir. Hoje entendo que grande
parte do meu incomodo era vivenciar a tenebrosa mistura de educa¢do com negocios, com
vendas, com lucros. Era ensinar apenas para quem poderia pagar pela aprendizagem.
Comecei a minha busca por um concurso publico. Mesmo com muitos receios e duvidas,
entendi que, 14 no fundo, eu queria estar na escola publica.

Em 2012, fiz um processo seletivo para professor substituto de um famoso colégio
publico federal do Rio de Janeiro. Sindrome do impostor atacando novamente; fiz a prova
apenas por insisténcia de uma colega de faculdade (obrigada, Marcella!), sem acreditar que
poderia passar. Passei. Durante o meu contrato, abriu um concurso para professor efetivo
nesse colégio. Sem pos, sem mestrado, sem nada? “Nao tenho chances. Nao vou nem tentar”.

Por insisténcia da coordenadora da equipe de inglés (e hoje minha grande amiga-irma —

* Segundo Oliveira (2017, p. 640), a chamada “sindrome do impostor” envolve “o constante autoquestionamento
sobre suas realizagdes, acompanhada da sensagdo de ocupar espagos para os quais ndo teriam a preparagdo
necessaria”.
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obrigada, Lu!), me inscrevi no concurso e fui fazendo cada etapa com a certeza de que ndo
chegaria a proxima. Para minha grande surpresa: passei. Sem especializagdo, sem mestrado,
sem nada, e ainda assim passei. Fim da sindrome do impostor? Que nada! Eu também nao me
sentia pertencente ao colégio. “Oxe”, esse povo tao culto, que fala palavras dificeis, que curte
musica classica, cheios de referéncias que eu ndo entendia... Eu ndo me reconhecia naquele
espaco. Nesse meio tempo, compreendi que precisava aprofundar meus conhecimentos: tanto
para estar “a altura” daquele lugar quanto para aprimorar a minha pratica, ainda tao informada
pelas vivéncias de cursos de idiomas. A sala de aula da escola publica me deu um choque de
realidade: a experiéncia acumulada em outros contextos (aulas em cursos, aulas particulares,
em empresas etc.) ndo era o suficiente para dar conta da pluralidade e heterogeneidade dessa
nova circunstancia. Iniciei minha busca pelo mestrado. Nesse processo, tive a imensa sorte e
alegria de ter como orientadora alguém como eu: uma mulher negra dos suburbios do Rio de
Janeiro, professora dra. Janaina da Silva Cardoso. Abro aqui um adendo para dizer que foi
essencial ser orientada por alguém que entende as minhas vivéncias e para desejar que outras
pessoas como eu tenham mais representatividade nos espacos académicos.

Mas por onde comegar o mestrado? Em 2013, minha pesquisa iniciava-se antes
mesmo de eu sabé-la. Foi 0 ano em que ocorreu um fato inédito até entdo no colégio onde
leciono. Nessa escola, ao chegarem ao Ensino Médio, os alunos deviam optar por uma lingua
adicional (estrangeira) de sua preferéncia: inglés, francés ou espanhol. No ano mencionado,
apenas 7 de um total de aproximadamente 100 alunos escolheram a lingua inglesa. O baixo
nimero de inscritos na disciplina se repetiu no ano seguinte e gerou consternagdo tanto em
nossa equipe de inglés quanto na diregdo escolar.

Abro aqui um adendo para explicar a minha preferéncia pelo termo “lingua adicional”
no lugar de “lingua estrangeira”. Assim como Cardoso (2017), entendo que o Brasil ¢ um pais
multilingue, e muitas das linguas ditas “estrangeiras” sdo linguas maternas de nativos
brasileiros (como, por exemplo, o alemao e o polonés, utilizados no Sul do pais). Além disso,
a autora pontua que o termo ‘“‘estrangeira” tem conotacdo excludente, situando o aprendiz

(134

sempre na fronteira, como um ‘“turista linguistico’, com permissdo para visitar, mas sem
direitos de residir e tendo sempre que respeitar a autoridade superior dos falantes nativos”
(Cardoso, 2017, p. 25). Nicolaides e Tilio (2013, p. 285) justificam o uso do termo por
entenderem que o falante ndo ¢ um estranho a lingua: “[...] entende-se o usudrio da lingua
como alguém que, por op¢do ou exposi¢do, aprende uma lingua ou mais, além da sua materna,

ndo denotando uma lingua como inferior a outra, ou de valor simbolico diferente.” Dessa

maneira, qualquer lingua aprendida que ndo seja a primeira lingua do falante pode ser
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classificada como “adicional”, sem distingdes ou valoragdes entre elas. Lopo Ramos (2021, p.
263), por sua vez, defende o uso do termo “adicional” como um conceito guarda-chuva,
menos marcado ideologicamente e capaz de abranger “todos os casos de lingua nao primeira,
seja em paradigma cronolédgico, ideologico ou outro, ja que ¢ hiperdnimo e, portanto, atende a
todas as situacdes, inclusive aquelas para as quais a terminologia tradicional ndo ¢ adequada”.
Para a autora, esse conceito “implica respeito a lingua do outro, a trocas culturais, podendo
ser um significativo componente construtor de espagos interculturais com outras linguas e
suas culturas” (Lopo Ramos, 2021, p. 252). Em um mundo com contextos cada vez mais
multilingues, com trocas intensificadas entre diferentes povos e culturas, o uso do termo
“lingua adicional” possibilita situar as diversas linguas (e seus falantes) em posi¢cdes mais
igualitdrias e equanimes. Por esses motivos, em virtude de apresentar um carater mais
democratico e menos excludente, opto por adotar esse termo em detrimento de “lingua
estrangeira”.

Retomando a situacdo de baixa procura pelo inglés no colégio onde atuo em
2013/2014: a partir desse acontecimento, resolvi investigar tal fendomeno para compreender se
havia uma possivel rejeicao a lingua inglesa nesse contexto. Através de uma metodologia
mista, foram levantados dados junto aos alunos que estavam diretamente envolvidos no
fenomeno da ndo-escolha do inglés. Uma das principais descobertas foi em relagdo as
crengas/percepgoes dos discentes: muitos deles acreditavam que ja possuiam conhecimento
suficiente da lingua (varios ja se consideravam falantes avancados ou proficientes) e que o
inglés ensinado no colégio estava aquém de suas necessidades. Assim, concluiu-se que as
percepcoes dos alunos eram o fator mais determinante na escolha da lingua a ser estudada.
Para além de fatores internos ou externos ao ambiente escolar, pdde-se perceber que os
respondentes recorreram majoritariamente a suas proprias crengas sobre ensino e
aprendizagem de linguas adicionais (doravante CEALA®) para decidir qual idioma estudar no
Ensino Médio. No entanto, assim como Miccoli (2010, p. 135), entendo que tais crengas “sao
verdadeiras e valiosas para quem nelas acredita, embora, nem sempre todas sejam valiosas
para o processo de ensino e aprendizagem”. Além disso, os resultados também indicaram que,
em certa medida,

[...] visdes mais tradicionais de ensino-aprendizagem e lingua ainda permeiam as
compreensdes sobre o aprendizado de linguas, exigindo, portanto, acdes

pedagogicas que as problematizem e facam encaminhamentos para possiveis
transformacdes [...] (Ramos; Lessa, 2010, p. 126, grifo proprio).

* Adaptei a abreviagio CEAL usada por Silva (2010, 2011), incorporando a nomenclatura “adicionais”
(CARDOSO, 2017).
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A partir de entdo, como resultado dos conhecimentos adquiridos durante minha
pesquisa de mestrado, comecei a trabalhar com os alunos algumas CEALA do senso comum
(principalmente em relagdo ao inglés). Foram conduzidas sessdes de reflexdao e discussao
sobre tais crengas com alunos do 9° ano do ensino fundamental nos anos de 2017, 2018 ¢
2019. O objetivo era discutir e debater as afirmagdes apresentadas para fazer com que os
alunos se conscientizassem sobre suas CEALA e as (re)avaliassem, de modo a contribuir para
tornar o processo de ensino e aprendizagem de inglés mais significativo e produtivo no
contexto de um colégio publico.

A partir desse trabalho, surgiu a necessidade de analisar mais a fundo em que medida
as CEALA dos alunos (e minhas também) e as sessdes de discussao sobre esse tema estariam
afetando as préaticas docentes e discentes na aula de inglés. Tal necessidade motivou o
objetivo inicial desta pesquisa, que se configura como um desdobramento da investigagdo
iniciada no mestrado. O intuito era compreender como as CEALA (especificamente em
relacdo ao inglés) podem influenciar ou até mesmo determinar o processo de desenvolvimento
linguistico’ em nosso contexto®, bem como o processo de ensino do idioma, com o objetivo
de aprimorar tais processos € promover mais qualidade de vida (Allwright, 2003) na sala de
aula de inglés e maior inclusdo social, em consondncia com o pensamento de Finardi:

[...] Como nos lembra Blommaert em uma observagdo preocupante, a globalizagdo
gera imensa riqueza para aqueles com os recursos certos, mas também cria imensa
miséria para aqueles que ndo os t€ém. Nesse sentido, acho que o inglés pode ser visto
como uma forma de "recurso mével" no Brasil e, segundo Finardi (2014), a falta de
garantia de ter aulas de inglés de qualidade nas escolas publicas brasileiras cria (ou
perpetra) uma lacuna social por meio da qual aqueles que tém condi¢des de estudar
inglés em instituicdes privadas terdo esses recursos e se beneficiardo da riqueza

criada por eles, enquanto que aqueles que ndo podem pagar sofrerdo com a miséria
criada por sua falta’ (Finardi, 2016, p. 23, tradugdo propria).

> Assim como Larsen-Freeman (2012), dou preferéncia ao termo “desenvolvimento de segunda lingua” em
detrimento da expressdo “aquisi¢do de segunda lingua”. Isso porque, sob a 6tica da teoria da complexidade
(LARSEN-FREEMAN, 1997; 2012; PAIVA, 2005, 2009, 2011, 2014), ndo seria possivel “adquirir” um sistema
complexo e aberto como uma lingua, que esta em constante e perpétuo desenvolvimento.

% Barcelos (2006) pontua que ha atualmente um bom numero de investigagdes sobre CEALA no contexto da
escola publica e que este caminho deve continuar sendo seguido, pois tais estudos trazem dados importantes
sobre a fungdo das crencas nas abordagens de ensinar e aprender de professores e alunos, € acabam por
contribuir para a melhoria do ensino e aprendizagem de linguas nas escolas.

7 0 trecho correspondente na tradugio é: “As Blommaert reminds us in a sobering remark, globalization
generates immense wealth for those with the right resources, but it also creates immense misery for those who
lack them. In that sense, I think English can be viewed as a form of "mobile resource" in Brazil and according to
Finardi (2014), the lack of guarantee to have quality English classes in Brazilian public schools creates (or
perpetrates) a social gap whereby those who can afford to study English in private language institutes will have
those resources and benefit from the wealth created by them whereas those who cannot afford it will suffer the
misery created by their lack.”
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Assim como Silva (2010a, p. 75), acredito que “devemos nos empenhar para que
nossas pesquisas e nossas acdes tenham relevancia social e exercam um impacto positivo nas
relagdes humanas”. Em meu contexto de atuagdo, acredito que o aprimoramento das aulas de
inglés pode contribuir com a diminuicao de lacunas sociais (infelizmente) tdo comuns em
nosso pais. Evoco aqui as palavras de Cardoso (2019, p. 5): “Ha de se (pelo menos tentar)
retirar as barreiras que impedem alunos que vieram de realidades bem diferentes de seguirem
em diante de forma “razoavelmente” igualitaria”. Similarmente a autora, procuro sempre
alinhar minha pratica e meu fazer pedagogico a busca por transformagao social e equidade
(Cardoso, 2023).

Lamentavelmente, meu projeto inicial precisou ser alterado. O plano preliminar seria
continuar o trabalho de discussao e reflexdo sobre as CEALA com as turmas de 9° ano para,
posteriormente, analisa-lo durante a minha pesquisa de doutorado, mediante uma metodologia
qualitativa sob a dtica da pesquisa-acdo. Também seriam conduzidas sessdes de entrevistas
em grupo com alguns alunos participantes antes e apos esse trabalho, para avaliar em que
medida ele estaria modificando as percepcdes discentes a respeito do inglés. Esperava-se
encontrar respostas aos seguintes questionamentos: as CEALA dos alunos e da professora
podem ser um fator limitante no processo de ensino e aprendizagem de linguas adicionais nas
escolas? O trabalho de reflexdo e discussdo das CEALA poderia fomentar a motivacao dos
alunos e da professora? E, por fim: esse trabalho poderia se configurar como uma
possibilidade de transformagdo da realidade? Em outras palavras: seria possivel aprimorar
globalmente o processo de desenvolvimento do inglés no contexto escolar a partir desse
trabalho de reflexdo e discussdo de crencgas docentes e discentes, em busca de uma maior
convergéncia entre elas?

Em 2020, o planejamento e a execucdo de minha pesquisa foram bruscamente
interrompidos por um evento que impactou todo o planeta: a pandemia de Covid-19,
ocasionada por um novo virus cuja transmissao se da pelas vias aéreas, altamente contagioso e
letal®. Esse fendmeno tomou propor¢des catastroficas, mudando o rumo ndo s6 de pesquisas
académicas, mas principalmente de vidas humanas, especialmente aquelas que foram perdidas
— até o momento, em todo o mundo, mais de 7 milhdes de pessoas morreram’ em decorréncia
desse virus. Além das mortes, muitos outros impactos foram ocasionados por essa pandemia;

todas as formas de organizacdo social que conheciamos (trabalho, estudos, negocios, lazer,

¥ Maiores informagdes sobre a Covid-19 disponiveis em portugués no site da Organizagdo Pan-Americana de
Saude (OPAS): https://www.paho.org/pt/covid19 (acesso em 18/03/2022).

? Dado disponivel no site https://www.terra.com.br/noticias/mundo/numero-de-mortes-por-covid-no-mundo-
supera-7-milhoes-diz-oms,0f8543ea0cad8a1235¢3677ab6add089313ze8pn.html (acesso em 11/04/2024).
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relacionamentos etc.) precisaram ser repensadas e adaptadas para os novos tempos, que
forcosamente nos impuseram distanciamento e isolamento social como principal forma de
protecdao. E se antes ja estivamos “devastando o planeta, cavando um fosso gigantesco de
desigualdades entre povos e sociedades” (Krenak, 2020, n.p.), nesse novo cenario, a
desigualdade social e econdmica s6 fez crescer e aumentar ainda mais o abismo entre os
privilegiados e os mais vulneraveis.

Uma das areas que mais sofreram com o impacto da Covid foi justamente a educagao,
em todos os niveis. Repentinamente, as aulas presenciais precisaram ser suspensas ¢
substituidas de forma emergencial por aulas remotas, através de plataformas de
webconferéncia. O paradoxo disso ¢ que, a despeito de vivermos na cibercultura'® (Santos,
2019), a exclusdo digital ainda estd fortemente presente em diversos contextos. Fonseca e
Cardoso (2021) descrevem a ‘‘situagdo-limite” (Freire, 2018, p. 149) vivenciada em seu
contexto de atuagdo, em que alguns alunos precisaram vender os equipamentos fornecidos por

sua institui¢do de ensino para poderem se alimentar:

Como sobreviver em um mundo em meio a cibercultura sem acesso a tecnologia
digital? Como trabalhar e estudar remotamente sem acesso as redes? E como
priorizar as tecnologias digitais, em um momento de desemprego ¢ de fome? Por
exemplo, a nossa universidade distribuiu tablets e pacotes de dados para que os
alunos em vulnerabilidade pudessem acompanhar as aulas; no entanto, devido a
precariedade em que diversos discentes vivem, muitos deles ndo foram buscar seus
pacotes de dados por problemas de comunicagdo entre a universidade e o aluno.
Além disso, soubemos de alguns alunos que venderam seus tablets (o que ¢é
proibido) para conseguir comprar comida (Fonseca e Cardoso, 2021, p. 29).

Esse exemplo ¢ ilustrativo do quanto as desigualdades foram potencializadas com a
pandemia: enquanto alguns alunos possuiam toda a infraestrutura necessaria para acompanhar
as aulas virtuais, outros ndo tinham condi¢cdes nem mesmo de manter os recursos que lhes
foram doados. Outros problemas mencionados pelas autoras nesse artigo foram a pouca
familiaridade e despreparo de grande parte dos participantes dos sistemas educacionais
(pessoas e instituigdes) para conduzir um trabalho remoto, tanto em aspectos tecnoldgicos
quanto em aspectos pedagogicos.

Esse ensino remoto emergencial (ERE) que precisou ser implementado as pressas
pelas institui¢des de ensino ¢ um exemplo de “inédito viavel” (Freire, 2018, p. 149): uma

situagdo limitrofe como a pandemia de Covid-19 requer que pensemos em “possibilidades

' Santos (2019, p. 30) caracteriza a cibercultura “pela emergéncia da mobilidade ubiqua em conectividade com
o ciberespago e as cidades. Do desktop ao tablet e celulares conectados a internet, temos maior fortalecimento da
sociedade em rede que ganha com mais autoria dos usuarios e mais exploragdo das vantagens das capacidades
interativas do ciberespago”.
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para ir além daquilo que conhecemos, daquilo que ja vivemos, daquilo que pode ser repetido
sem reflexdo” (Liberali, 2020, p. 14) e que, com nossa histdria, criatividade e conhecimento,
criemos nao o ideal, mas sim o possivel (Cardoso, 2021; Liberali, 2020). No colégio onde
leciono, o ERE também foi nosso inédito-viavel. No entanto, justamente por considerarmos as
desigualdades sociais no corpo discente de nossa escola, o processo de implementagdo desse
ensino nao pode se dar de forma plena sem que antes fosse garantido que todos os alunos
tivessem condi¢des semelhantes de ter acesso as aulas e materiais remotos.

Em meio as turbuléncias da implementacdo do ERE, a instituicdo onde trabalho optou
por suspender por tempo indeterminado todas as atividades de pesquisa envolvendo alunos da
Educacdo Basica. Tal decisdo afetou diretamente todo o meu planejamento. A principio,
julguei que tal resolugdo seria suspensa assim que as aulas remotas se estabelecessem e optei
por esperar pela normalizacdo da situacdo, dedicando-me nesse meio tempo a leituras tedricas
que poderiam contribuir com meu estudo e delineamento da investigacdo. No entanto, tal
suspensdo se iniciou em 2020 e se prolongou por todo o ano de 2021, sendo interrompida
oficialmente apenas em marco de 2022. Diante desse cenario, em meados de 2021, entendi
que teria que, forcosamente, mudar o rumo da minha pesquisa.

Ter de desistir desse projeto foi um grande abalo emocional. Vinha fomentando esse
plano desde 2017, ano em que finalizei o mestrado e comecei a implementar o trabalho com
CEALA com meus alunos. Pesquisar, para mim, sempre foi sindnimo de fazer junto e criar
Jjunto: pesquisar na escola, com a escola, para a escola; com meus alunos e para meus alunos.
Fazer uma pesquisa puramente teorica, de forma individual e descolada da realidade que me
cerca nunca fez sentido para mim. Como entdo fazer junto estando obrigatoriamente
separados?

Voltei-me aos textos tedricos — principalmente aqueles cujo tema principal eram as
crengas, meu principal interesse de pesquisa — em busca de uma luz que pudesse iluminar
meus caminhos. Em um desses textos, Barcelos (2006a) faz uma série de sugestdes de
aspectos que precisariam ser melhor investigados para impulsionar a agenda da pesquisa de

crengas no Brasil. Dentre essas sugestdes, uma se destacou:

Precisamos investigar as crengas mais comuns encontradas nos diversos contextos
brasileiros. Isso requer um projeto nacional de grande amplitude com a colaboragao
de varios pesquisadores para um rastreamento detalhado da produgdo cientifica
nacional em linguistica aplicada e, mais especificamente, sobre crencas a respeito de
ensino e aprendizagem de linguas (Barcelos, 2006a, p. 35).
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A principio, descartei a ideia ao ler que tal empreitada demandaria “um projeto
nacional de grande amplitude com a colaborac¢ao de varios pesquisadores” (Barcelos, 2006a,
p. 35). No entanto, uma ideia ficou em minha mente: ter acesso as CEALA mais comuns nos
contextos brasileiros seria uma forma de acessar, ainda que indiretamente, as crengas dos

meus alunos. Segundo a defini¢do de Rocha (2010),

Pelas crengas, expressamos nossas valoragdes ou juizos de valor, quando
enunciamos. Desse modo, além de dialogicamente (re)construidas, estas também séo
heteroglossica e polifonicamente constituidas na e pela linguagem e, assim,
impregnadas pela diversidade e pelos conflitos, assumindo um carater polissémico e
dindmico, em uma sociedade marcada, por sua vez, por contradi¢cdes e confrontos de
interesses e valores (Rocha, 2010, p. 231-232).

Considerando as crengas a partir desse viés dialdgico e bakhtiniano, entende-se que
nossas crengas, “constituidas na e pela linguagem” (Rocha, 2010, p. 231-232), refletem e
refratam os discursos que circulam na sociedade e as multiplas vozes que os compdem. Dessa
forma, paradoxalmente, nossas crengas s30 nossas, mas nao inteiramente NOssas; SA0
atravessadas e informadas por crencas alheias, vozes alheias, discursos alheios. Sendo assim,
as CEALA mais comuns em circulacdo no Brasil, em certa medida, informam as crengas que
meus alunos possuem a respeito do processo de desenvolvimento linguistico em linguas
adicionais (especialmente o inglés).

Foi esse raciocinio que me permitiu construir o meu “inédito viavel”: acessar
indiretamente as crencas dos meus alunos através de um levantamento das CEALA ubiquas
em nosso pais. Fazer esse levantamento de crencas ¢ um dos principais objetivos deste estudo.
Ele servirad de base para um futuro trabalho de reflexdo e discussdo sobre CEALA com meus
alunos. Para tanto, fiz uma pesquisa bibliografica de artigos, teses, dissertagdes e outros
documentos tedricos que investigaram contextualmente as crencas no ensino e aprendizagem
de linguas (com foco no inglés) manifestadas por aprendizes brasileiros. Essa busca foi o

ponto de partida para responder as seguintes questdes:

1. Quais sao as CEALA mais comuns entre os brasileiros?

2. Até que ponto as CEALA comuns no Brasil refletem um pensamento colonial?

A ultima pergunta € resultado de uma orientacdo/conversa inestimavel que tive com o
professor Kleber Aparecido da Silva. Em meio ao “luto” pela impossibilidade de pesquisar
como havia planejado inicialmente e pensando em uma nova rota de pesquisa, Kleber me

sugeriu inaugurar uma nova forma de pesquisar as crengas, através de uma abordagem
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decolonial (Rajagopalan, 2003; 2022; Phillipson, 1992; Quijano, 2005; Maldonado-Torres,
2007; Mignolo, 2007; 2008; hooks, 2013; Kumaravadivelu, 2016; Pennycook; Makoni,
2020). Entendendo que a colonialidade se refere a ideia de que a dominacdao colonial nao
acabou mesmo apos o fim das administragdes coloniais € a emergéncia dos Estados-nagao
(Matias Santos, 2018), e que ela influencia nossos modos de viver, ser e saber (Maldonado-
Torres, 2007), € possivel que as CEALA dos aprendizes brasileiros reflitam um pensamento
colonial. Sendo assim, receio que algumas crencas coloniais estejam possivelmente limitando
ndo apenas as possibilidades de aprendizagem de linguas, mas também as possibilidades de
viver, ser, saber e sentir de todos os sujeitos envolvidos na educagao linguistica.

O presente estudo se justifica por duas razdes. A primeira € pela necessidade premente
de se fazer um levantamento das CEALA mais comuns no Brasil. Ainda que um levantamento
completo e detalhado ndo seja possivel no escopo deste trabalho, acredito que este seja um
primeiro passo importante no campo dos estudos de crengas em Linguistica Aplicada. Abro
aqui um adendo importante: um leitor mais atento percebera que a tabela de crengas nao cobre
os estudos mais recentes de crengas no Brasil (2018-2023). Isso ocorreu devido ao fato de eu
ter engravidado durante o doutorado, fato que também me levou a implementar outro inédito-
vidvel em minha pesquisa. Ainda assim, creio que esse levantamento permitird que
professores e outros atores da educagdo linguistica no pais tenham acesso, ainda que
indiretamente, as crencas que, em determinada medida, informam suas proprias CEALA e as
de seus aprendizes.

A segunda razdo ¢ a necessidade de (re)pensar a educacdo linguistica brasileira em
termos decoloniais, principalmente em relacdo ao ensino e aprendizagem de inglés como
lingua adicional. Segundo Pardo (2019) e também de acordo com minha propria vivéncia em
sala de aula, a colonialidade permeia cotidianamente as aulas de lingua inglesa na escola
publica, manifestando-se em perguntas e afirmacdes que evidenciam questdes de submissao e
subordinagdo em relagdo a paises e povos anglofonos (nomeadamente e principalmente,
estadunidenses e britanicos). Dessa maneira, ¢ urgente implementarmos um movimento de
resisténcia a ldgica colonialista que ainda persiste nas aulas de linguas adicionais nas escolas

o : . 111 -
brasileiras. Podemos pensar em um giro decolonial " nas escolas; segundo Mignolo,

Giro decolonial é a abertura e liberdade de pensamento e formas de vida-outras
(economias-outras, teorias politicas-outras); a limpeza da colonialidade do ser e do

""" "Giro decolonial" é um termo cunhado originalmente por Nelson Maldonado-Torres em 2005 durante um
encontro em Berkeley chamado Mapping Decolonial Turn (BALLESTRIN, 2013).
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saber; o distanciamento da retorica da modernidade e de seu imaginario imperial '*

(Mignolo, 2007, p. 31, tradugdo propria)

Ou seja, devemos buscar outras formas de ser, estar, viver e sentir a sala de aula de
lingua inglesa, em que nossos referenciais reflitam a “diversidade e a multiplicidade de
epistemologias, culturas e povos falantes da lingua inglesa ao redor do mundo” (Pardo, 2019,
p. 212).

O presente estudo esta dividido em quatro partes principais. Apds esta introducdo, na
qual apresentei minha trajetdria de pesquisa, além dos objetivos e justificativas deste trabalho,
apresento a fundamentagdo tedrica que embasa minhas propostas. Essa se¢do se divide em
dois segmentos: no primeiro, disserto sobre o construto crengas — seu historico de pesquisa na
area da Linguistica Aplicada, sua natureza e caracteristicas, conceitos complementares as
crengas ¢ como eles se interrelacionam e minha definicdo a respeito desse construto. No
segundo segmento, discorro sobre os estudos decoloniais: inicialmente, de forma mais
abrangente e interdisciplinar. Em seguida, disserto sobre as pesquisas decoloniais de forma
aplicada aos estudos de linguas adicionais, especialmente em relagdo a lingua inglesa.

Na segunda parte, apresento a metodologia desta pesquisa. Nessa secdo, explico quais
metodologias qualitativas orientam meu trabalho — a saber, Pratica Exploratoria, Pesquisa-
acao Participante e Pesquisa bibliografica. A seguir, exponho que tipos de estudos foram
selecionados para compor a base desta investigagdo e os critérios utilizados para essa selecao.
Por fim, demonstro como os dados foram organizados e divididos em temas e topicos para
minha analise.

Na terceira parte, a partir dos dados reunidos e organizados através das metodologias e
procedimentos supracitados, inicio uma andlise preliminar das informagdes geradas. Para
tanto, recorro a uma abordagem decolonial para analisar as crengas encontradas.

Na quarta e Ultima parte, concluo relacionando minha andlise aos conceitos expostos
na fundamentagdo tedrica. Futuramente, apds o término do doutorado, encaminharei uma
proposta de trabalho decolonial em relacio as CEALA docentes e discentes, para ser
implementada em aulas de inglés como lingua adicional. Em seguida, apresento as referéncias
bibliograficas que aparecem nesta pesquisa. Por fim, disponibilizo no apéndice as tabelas que
organizam cronologicamente os estudos utilizados como base para a investiga¢do das crengas

comuns no contexto nacional.

'2 0 trecho correspondente na tradugdo é: “El giro decolonial es la apertura y la libertad del pensamiento y de
formas de vida-otras (economias-otras, teorias politicas-otras); la limpieza de la colonialidad del ser y del saber;
el desprendimiento de la retorica de la modernidad y de su imaginario imperial”
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| FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta se¢do, apresento os conceitos tedricos que fundamentam minhas andlises dos
estudos brasileiros que pesquisaram as crencgas sobre ensino e aprendizagem de linguas
adicionais (CEALA) dos participantes. Na primeira parte, introduzo o conceito de crengas
pelo viés da Linguistica Aplicada: inicialmente, exponho o historico das pesquisas nessa area;
em seguida, explico o conceito crenca de forma pormenorizada, bem como suas principais
caracteristicas; por fim, relaciono esse construto a outras nogdes importantes no escopo da
educacdo linguistica. Na segunda parte, baseio-me nos principais autores do grupo
Modernidade/Colonialidade para explicar os conceitos de colonialismo, colonialidade e
decolonialidade, que embasam minha analise dos estudos pesquisados e que possibilitardo

uma futura proposta de trabalho decolonial com as crengas dos aprendizes.

1.1 Crengas

Em virtude da descoberta feita em minha pesquisa de mestrado (Fonseca, 2017), cujos
resultados indicam uma grande influéncia das crencas sobre ensino e aprendizagem de linguas
adicionais (CEALA) dos discentes em meu contexto de atuagdo, o presente estudo € um ponto
de partida para uma investigagdo mais aprofundada das CEALA dos referidos alunos. Cabe
explicar brevemente que, quando utilizo o termo “crengas” ou “CEALA”, entendo que estas
ndo sdo um construto isolado, mas sim um conjunto de crencgas sociais, culturais, individuais,
coletivas e historicas; ou seja, sao “aglomerados de crengas” (Silva, 2005), que englobam
todos os aspectos supracitados. Em relagdao ao termo “linguas adicionais” (Cardoso, 2017)
usado na referida abreviacdo, faco essa escolha por necessitar restringir o escopo das crencas
que enfocarei neste estudo (i.e., destaco os aglomerados de crengas que se manifestam no
ambito do ensino e aprendizagem de linguas adicionais, especialmente do inglés).

Conforme explicitado na introducdo, em vista da impossibilidade institucional de
pesquisar em meu ambiente de trabalho no periodo de estudos de doutorado, o foco principal
da presente pesquisa ¢ levantar e analisar sob um viés decolonial as CEALA mais comuns no
Brasil. Acredito que tal levantamento e analise me possibilitardo acessar (ainda que

indiretamente) e compreender melhor as CEALA de meus alunos, os quais, em determinada
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medida, sdo informados e influenciados pelas crengas que circulam no contexto brasileiro.
Além disso, essa investigagdo fornecera a base para um futuro trabalho com as CEALA de
meus alunos em sala de aula — a possibilidade de uma incompatibilidade entre as minhas
proprias crengas e as crengas de meus alunos me motivam a buscar uma maior convergéncia
entre elas para aprimorar o processo de aprendizagem da lingua inglesa no contexto escolar e
para ampliar a qualidade de vida e a inclusdo social dos sujeitos envolvidos.

Para investigar as CEALA no contexto brasileiro (e, futuramente, em minha sala de
aula), ¢ necessario examinar esse complexo conceito de forma pormenorizada. Primeiramente,
apresento um panorama dos estudos de crencas na drea da Linguistica Aplicada, tanto no
Brasil quanto no exterior. Em seguida, apresento as diversas defini¢des do conceito e delimito
minha concepg¢do do termo para direcionar essa investigagao.

Considerando o desenvolvimento de segunda lingua (DSL) pelo viés da teoria da
complexidade e a partir de um modelo fractal (Paiva, 2005) (ver se¢do 1.1.2), entendo que o
fractal ‘crencas’ € apenas um entre varios outros fractais dentro do complexo sistema de DSL,
e que todos eles interagem entre si, exercendo influéncia uns sobre os outros e se conectando
de maneiras diversas (ou seja, aglomerados de crengas (Silva, 2005)). Dessa forma, ¢
necessario considerar ndo apenas o fractal crengas isoladamente, mas sim em sua interacao
com diversos outros elementos do sistema. Na se¢do 1.1.3, apresento ¢ analiso os seguintes
conceitos complementares ao estudo das CEALA e suas possiveis relagdes: cognigdo,
conhecimento, contexto, acdo, lingua/linguagem, discurso, identidade, emogdes, motivacao,
autonomia e agéncia. Além disso, também examino o conceito de incompatibilidade entre
sistemas de crengas e a possibilidade de mudanca de crengas alinhada ao processo de

reflexdo-conscientizacgao.

1.1.1 Panorama dos estudos de crencas

A historia do interesse pelas crencas associadas a aprendizagem
inicia-se nos anos 80 com a mudan¢a do foco no método, como
diferencial para o sucesso do ensino e aprendizagem de linguas, para
as contribuicdes de professores e estudantes ao processo (Miccoli,
2010, p. 138).

A presente secdo tem por base os textos seminais de Barcelos (2004; 2007), Silva

(2007, 2010a, 2011) e Kalaja, Barcelos e Aro (2017) sobre a trajetoria dos estudos de crengas
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na 4area da Linguistica Aplicada. O conceito de crenga ndo ¢ exclusivo dos estudos
linguisticos. Refletindo a tendéncia cada vez mais intensa da Linguistica Aplicada (doravante
LA) de buscar conhecimentos e teorias de outras 4reas', esse antigo conceito foi tomado de
empréstimo de outras disciplinas, tais como a antropologia, a sociologia, a psicologia e a
educacdo. Sendo uma concepg¢ao de particular interesse a filosofia, no século XIX, o fil6sofo
norte-americano Charles Peirce ja teorizava sobre o tema e definia crencas como “ideias que
se alojam na mente das pessoas como habitos, costumes, tradicdes, maneiras folcloricas e
populares de pensar” (Peirce, 1877, p. 91). No século seguinte, o filésofo e pedagogo norte-
americano John Dewey refletia sobre a natureza dinamica das crengas, afirmando que elas se
modificam ao longo do tempo e que ndo sdo facilmente dissociaveis do conhecimento.

Na area da LA, o interesse por crengas comega a surgir nos anos 1970, apesar de ainda
ndo ser nomeado dessa forma. Em 1978, a pesquisadora estadunidense Carol Hosenfeld
utiliza o termo “mini-teorias de aprendizagem de linguas dos alunos” em seu artigo sobre a
aquisi¢ao de uma segunda lingua a partir do ponto de vista dos aprendizes. Mesmo sem
nomea-lo ‘crengas’, a autora destaca a importancia desse tipo de conhecimento no processo de
aprendizagem.

Na década seguinte, o interesse pelo topico ‘crengas sobre aprendizagem de linguas’
comeca a se intensificar no contexto internacional da LA. Em 1980, Breen e Candlin
publicam um artigo seminal, no qual destacavam ‘“a importancia da visdo do aluno sobre a
natureza da linguagem, aprendizagem de lingua estrangeira, e a relagdo desses fatores com
sua experiéncia de educacdo e com a forma de sua reacdo a essa experiéncia” (Barcelos, 2004,
p. 127, grifo proprio). Em 1985, surge pela primeira vez o termo ‘crencas sobre aprendizagem
de linguas’ na area da LA. E nesse ano que a pesquisadora norte-americana Elaine Horwitz
cria um instrumento chamado BALLI (Beliefs About Language Learning Inventory — em livre
traducdo, Inventdrio de Crencas sobre a Aprendizagem de Linguas) para levantar crengas de
alunos e professores. Esse fato inaugura o primeiro momento dos estudos de crengas na LA.

Logo nos dois anos seguintes, inicia-se o segundo momento da pesquisa de crengas em
LA. Esse momento ¢ marcado pela publicacdo de trés artigos de Wenden (1986, 1987) sobre

crencas de aprendizes. Em seus textos sobre autonomia e estratégias de aprendizagem,

5 MOITA LOPES (2006) advoga por uma Linguistica Aplicada que seja “indisciplinar” e “mesti¢a”, isto &, uma
LA de natureza interdisciplinar/transdisciplinar que dialogue “com teorias que estdo atravessando o campo das
ciéncias sociais e das humanidades” e que crie “inteligibilidade sobre problemas sociais em que a linguagem tem
um papel central” (p. 14). Pesquisadores de outras areas, principalmente da educagdo (SANTOS, 2019), tém
advogado pela multirreferencialidade nas ciéncias, que seria “um olhar plural, multirreferencial, para além do
olhar disciplinar ou monorreferencial, com o monopolio (monorreferéncia) de uma Unica ciéncia como detentora
da explicagdo problematica do individuo e de suas relagdes” (BARBOSA; HESS, 2010, p. 51).
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Wenden considerava as crengas como um conhecimento “metacognitivo” localizado na mente
dos aprendizes. Nesse periodo, da-se inicio a uma profusdo de termos e expressdes
correspondentes a crencas dentro da LA. Alguns exemplos sdo: representagdes dos aprendizes
(Holec, 1987), crengas culturais (Gardner, 1988) e teorias folclorico-linguisticas de
aprendizagem (Miller; Ginsberg, 1995).

No contexto brasileiro, os anos 1990 testemunham o inicio do interesse pelo estudo
das crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas (CEAL) na LA. Um dos primeiros
trabalhos nessa dire¢do foi a pesquisa de Leffa (1991), na qual ele investiga as concepgoes de
um grupo de alunos sobre uso, ensino e aprendizagem de inglés antes de iniciarem o estudo
formal da lingua na 5% série do ensino fundamental. Dois anos mais tarde, Almeida Filho
cunha o termo “cultura de aprender” e o define como

maneiras de estudar e de se preparar para o uso da lingua-alvo consideradas como
‘normais’ pelo aluno, e tipicas de sua regido, etnia, classe social e grupo familiar,

restrito em alguns casos, transmitidas como tradi¢do, através do tempo, de uma
forma naturalizada, subconsciente ¢ implicita (Filho, 1993, p. 13).

Vale destacar que no Congresso Brasileiro de Linguistica Aplicada (CBLA) de 1995
ndo havia nenhum trabalho sobre CEAL. No entanto, ja estava em curso uma onda de estudos
sobre CEAL no pais, e comecam a surgir dissertacdes e teses a esse respeito'®. E também em
1995 que Ana Maria Ferreira Barcelos, uma das mais proeminentes pesquisadoras de CEAL
no Brasil, publica sua dissertagdo de mestrado sobre o tema. Nela, a autora utiliza o conceito
de cultura de aprender para investigar as crengas de alunos formandos de Letras.

Em 1998, comeca a haver apresentacdes de trabalhos sobre CEAL em eventos de LA.
No CBLA desse ano, havia pelo menos quatro trabalhos a respeito do tema. Em relagdo aos
estudos sobre CEAL no contexto brasileiro especificamente, Barcelos (2007) divide a década
de 1990 em duas fases: fase inicial (1991-1995) e fase de desenvolvimento/consolidagao
(1996-2001).

Em 1999, considerando-se o contexto geral/internacional, inicia-se o terceiro momento
da pesquisa de crencas, marcado por uma maior pluralidade de metodologias e pela atribuigao
de maior importancia ao contexto das investigacdes. No referido ano, acontece um simpo6sio
sobre CEAL, realizado na conferéncia da AILA (Associacdo Internacional de Linguistica
Aplicada) em Toquio. Esse evento contou com a participacdo de renomados estudiosos da

LA: Gaies, Sakui, Barcelos, Benson, Cotteral, Ellis, Horwitz, Hosenfeld, Midorikawa, Mori,

'* Segundo Silva (2010), no periodo de 1991 a 2010, foram publicadas 98 dissertagdes e teses sobre esse tema no
Brasil.
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Robson, Shaw, Victori, Wenden, entre outros (Silva, 2010a). No mesmo ano, ¢ publicada uma
edicdo especial do periddico System a respeito de crengas.

No Brasil, as pesquisas e estudos sobre o tema prosseguem, acompanhando as
tendéncias desse terceiro momento. Segundo Barcelos (2007), esse € o chamado “periodo de
expansao” dos estudos de CEAL no pais, que se inicia aproximadamente em 2002 e vai até o
presente. Em 2000, Grigoletto discute as representagdes (crengas) do discurso dos alunos de
escola publica sobre o que ¢ aprender LE e o que € saber bem inglés. No VI CBLA, em 2001,
foram apresentados trés trabalhos sobre CEAL. Nesse evento, pela primeira vez, esse tema fez
parte de uma conferéncia, intitulada “Crengas sobre aprendizagem de linguas, Linguistica
Aplicada e ensino de linguas estrangeiras” e proferida por Barcelos em Belo Horizonte.

Em 2003, Barcelos se une a Paula Kalaja, uma eminente pesquisadora de CEAL da
Finlandia, e juntas organizam e publicam um dos primeiros livros inteiramente dedicado ao
tema de crengas sobre aquisicao de segunda lingua de professores e aprendizes. A publicacao
em lingua inglesa ¢ intitulada Beliefs about SLA: New Research Approaches (em tradugao
livre, Crengas sobre aquisi¢do de segunda lingua: novas abordagens de pesquisa) e conta
com artigos seminais de Barcelos, Kalaja e outros autores de destaque na area, tais como:
Hanelle Dufva, Claire Kramsch, Carol Hosenfeld, Riikka Alanen, dentre outros.

No ano de 2004, ocorre o VII CBLA na PUC-SP. O evento conta com uma gama
expressiva de pesquisadores, sendo que 22 (de 11 universidades brasileiras e uma do exterior)
apresentaram 10 comunicacdes individuais e 3 sessdes tematicas sobre CEAL. Dois anos mais
tarde, Barcelos e Vieira-Abrahdo (2006) organizam e publicam um livro em portugués a
respeito de crencas sobre aquisi¢do de segunda lingua, intitulado “Crengas e Ensino de
Linguas: Foco no professor, no aluno e na formagao de professores”. Foi a primeira coletdnea
publicada no contexto brasileiro que trata especificamente das crengas de professores e
aprendizes de linguas.

No CBLA de 2007, ocorre nova conferéncia de Barcelos sobre CEAL, que também
contou com a apresentacao de 12 simposios, 9 comunicacdes individuais e 2 pdsteres. Nesse
evento, foi lancada uma coletinea (Alvarez e Silva, 2007) que contém dois artigos
importantes na area de CEAL: Alvarez (2007) e Barcelos (2007). Conforme Silva (2010a, p.
22) pontua, em 2010, “as pesquisas sobre CEAL no Brasil completaram 15 anos de atividades
produzidas a partir de programas nacionais de pds-graduacdo Stricto Sensu (Mestrado e
Doutorado) em LA e/ou areas afins”. Tal fato atesta a consolidagao do conceito de crengas
como um construto de extrema importancia nos estudos atuais sobre ensino e aprendizagem

de linguas no ambito da LA brasileira. Além disso, o enorme volume de publicacdes
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internacionais sobre esse tema demonstra a continua relevancia desse conceito na LA como

um todo, em diversos contextos.

1.1.1.1 Analise dos diferentes momentos dos estudos de crengas na LA: o desenvolvimento

das teorias, abordagens e metodologias

A pesquisa a respeito de crencas sobre aprendizagem de linguas em
LA avangou de um estabelecimento causal para uma andlise mais
ecoldgica, ou seja, para uma analise que procura investigar a
interdependéncia e interconexdo das crengas com o contexto, com o
meio em que os aprendizes se encontram. Como Dewey colocou, o
conhecimento ndo pode estar separado da agdo (Barcelos, 2004, p.
148).

O interesse pelo conceito de crengas na LA surge a partir de uma mudanga de visdo
dentro da area: o enfoque na linguagem, no produto, da lugar a um enfoque no processo e,
consequentemente, no aprendiz, que ocupa um lugar essencial no processo de ensino e
aprendizagem de linguas. Dessa forma, ao colocar o foco no aprendiz, havia de considera-lo
em sua totalidade, com toda sua complexidade e suas multiplas dimensdes:
“comportamentais, cognitivas, afetivas, sociais, experenciais, estratégicas e politicas”
(Larsen-Freeman, 1998, p. 207). Um construto que perpassa todas essas dimensdes ¢
justamente o de crengas, e dai a necessidade de incorpord-lo aos estudos da LA — para
(buscar) alcangar uma compreensdo mais abrangente dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem de linguas (posteriormente, as pesquisas também passaram a
investigar as crengas de professores).

Conforme abordado na secdo anterior, utilizo a classificacdo de Barcelos (2004) para
caracterizar os estudos de crencas na area da LA desde seu inicio, nos anos 80, até¢ a
atualidade. Segundo a autora, a trajetoria da pesquisa de crencas pode ser dividida em trés
momentos, os quais analiso em detalhe a seguir.

O primeiro momento € marcado pelas pesquisas de Horwitz (1985) e sua criacdo de
um questionario fechado para identificar as crencas de alunos e professores de maneira
sistemdtica (o ja mencionado inventdrio BALLI). Esse instrumento era composto por

aproximadamente 30 afirmagdes, devendo os respondentes escolher a resposta em uma escala
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Likert (i. e., as opgdes de resposta especificam o nivel de concordancia do respondente com a
afirmacao, indo da total concordancia até a completa discordancia).

De acordo com Barcelos (2004), ha trés aspectos notaveis sobre essa primeira fase da
investigacdo de crencas. O primeiro ¢ que os questionarios utilizados se baseavam em
afirmacdes abstratas e descontextualizadas sobre crengas. Além disso, as pesquisas tratavam
tais afirmacdes como se fossem as proprias crengas em si, € ndo apenas formulagdes
linguisticas destas. O segundo aspecto ¢ a descricdo das crengas dos aprendizes como
erroneas e equivocadas em comparagao as crencas de especialistas, deixando implicito que
tais crengas precisariam ser “corrigidas”. O terceiro aspecto ¢ o uso de explicagdes de causa e
efeito, correlacionando crengas e a¢des de maneira direta e reducionista, e ignorando todo o
contexto do processo de aprendizagem, além da complexidade da relagdo entre o aprendiz,
suas crencas ¢ suas agdes. Em resumo, as principais limitacdes dessa primeira fase se
concentravam no uso exclusivo de um unico instrumento para investigar as crengas
(questiondrios fechados) e na negligéncia das pesquisas em relagdo a perspectiva do aluno e
ao contexto de aprendizagem.

O segundo momento da pesquisa de crencas ¢ marcado pelas pesquisas de Wenden
(1986, 1987) e pela correlagdo entre crengas e estratégias de aprendizagem. Hé nesse periodo
uma busca pela autonomia do aprendiz e um consequente “treinamento” para alcanga-lo, bem
como uma classificagdo de crengas por tipo. Assim como no primeiro momento, ha também
nessa fase uma concepcdo de que as crengas dos alunos sdo errdneas; porém, nesse caso, a
preocupagdo era que tais crengas levariam a estratégias de aprendizagem ineficazes. Havia
uma sugestao implicita de “corre¢do” de crencas de aprendizes, que poderiam ser obstaculos a
autonomia. Mais uma vez, as crengas eram removidas do contexto em que ocorriam e
analisadas de forma desconectada com o aprendiz e seu ambiente de aprendizagem.

Considerando as fases inicial e intermediaria (anos 1980 a inicio dos anos 2000) da
pesquisa de crencgas na LA, Barcelos (2001) pontua que a maior parte dos estudos se resumia
a descrever as crengas, sem procurar entender os motivos de os alunos possuirem certas
crengas, nem sua origem ou como algumas delas poderiam afetar o processo de aquisi¢ao de
linguas. Em relagdo as abordagens de investigacdo, a autora as separa em trés grupos:
abordagens normativa, metacognitiva e contextual. A primeira utiliza um conjunto pré-
determinado de afirmagdes para descrever e classificar as crengas dos aprendizes, usando os
questionarios como ferramenta principal. Nessa abordagem, a relacdo entre crengas e acdes
ndo ¢ investigada e ndo existe uma andalise do contexto de aprendizagem. Ja a abordagem

metacognitiva caracteriza as crengas dos aprendizes como um conhecimento metacognitivo,
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estavel e falivel (i. e., pode ser “incorreto”), e depreende-as principalmente através de
autorrelatos e entrevistas. Assim como na abordagem normativa, a relagdo entre crengas e
acdo também nao ¢ investigada, apenas sugerida. Por fim, a abordagem contextual considera
as crengas como dependentes do contexto, investigando-as através de afirmacdes e acdes, €
utilizando principalmente observagdes e entrevistas para tanto. Diferentemente das outras
duas abordagens, na abordagem contextual as crengas sdo investigadas dentro do contexto
especifico dos aprendizes, delineando a relagdo entre crengas e agao.

A abordagem contextual ¢ caracteristica (porém nao exclusiva) do terceiro momento
da investigagdo de crencgas, que ¢ marcado por uma multiplicidade de metodologias e linhas
de pesquisa. Diferentemente dos dois primeiros momentos, hd uma investigagdo e
conceituagdo do contexto de aprendizagem, analisado em correlacdo as agdes através da
observagdao de comportamento dos aprendizes. Esse momento ¢ marcado pelos estudos do
final dos anos 1990 (Barcelos, 2000; Benson; Lor, 1999; Nunan, 2000; White, 1999) e ¢é nessa
fase que as crengas passam a ser “reconhecidas como condicionadas situacionalmente [...] e
relacionais em resposta ao contexto” (Barcelos, 2004, p. 138). Além disso, os estudos de
crengas desse periodo passam a recorrer a diversas ferramentas de construcao de dados (em
vez de valer-se exclusivamente de questionarios): didrios, entrevistas, grupos focais,
observagdes etc., ¢ a diferentes metodologias, tais como: etnografia, estudo de caso, pesquisa-
acdo, estudos fenomenoldgicos, dentre outros.

Pode-se dizer que o terceiro momento da pesquisa de crengas na LA estende-se até os
dias atuais, justamente por ser um momento que admite (e requer) uma grande diversidade e
pluralidade de abordagens, metodologias e teorias para dar conta desse complexo conceito.
Desse modo, as pesquisas desse periodo incorporam fatores diversos, como “contexto,
identidade, metaforas e o uso de diferentes teorias socio-histérico culturais” (Barcelos, 2004,
p. 137). Por exemplo, Kalaja (1995, 2000) propde uma abordagem discursiva na investigagao
de crencas sobre aprendizagem, com base nos trabalhos de psicologia socio discursiva de
Edwards, Potter e Wetherell (Kalaja, 2003), enquanto Dufva (2003), Rocha (2010) e Silva
(2010a, 2011) preconizam uma abordagem dialdgica, baseada na filosofia linguistica dos
autores do Circulo de Bakhtin.

E possivel perceber que a area de estudos de crengas de aprendizagem de linguas esta
cada vez mais refletindo uma tendéncia da propria LA: a multirreferencialidade, i. e., uma
postura cientifica de adotar uma abordagem inter/multi/transdisciplinar e multirreferencial na

investigacdo e andlise do individuo e de suas relagdes. Logo percebeu-se que um conceito tao
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complexo e multifacetado como o de crengas demandaria o “empréstimo” de teorias e

conceitos de outras disciplinas além da LA para tentar explica-lo ou, ao menos, descrevé-lo.

1.1.1.2 Tendéncias dos estudos de crengas na LA

A reflexdo possibilita que os alunos tomem consciéncia de suas
crengas, ponderem sobre elas e possivelmente as reconsiderem. Em
nossa opinido, um dos papéis dos professores [de linguas] ¢ ajudar os
aprendizes a se conscientizar a respeito de suas proprias crengas
(Kalaja; Barcelos; Aro, 2017, p. 232, tradugdo propria).

Kalaja, Barcelos e Aro (2017) fazem uma revisdo do campo através do tempo,
revisitando os primdrdios dos estudos de crengas e descrevendo/antecipando tendéncias para
esse campo. Ao olhar para a histoéria desses estudos, as autoras pontuam que as CEALA tém
sido estudadas a partir de varias perspectivas e terminologias diversas (sendo as mais recentes
“ideologias linguisticas” e “cogni¢des”), e que cada abordagem possui uma defini¢do
diferente para o construto crengas. A presente secdo se baseia majoritariamente no texto
supracitado.

As autoras também pontuam que ha diferentes classificacdes e terminologias para as
diferentes metodologias utilizadas na pesquisa de crencas. Além das classificagdoes de
Barcelos (2001), Kalaja (1995) classificou as metodologias dos estudos de CEALA como
abordagens convencional e discursiva, e, posteriormente, como abordagens tradicional e
contextual. Ja Bernat (2009) cunhou as classificagdes psico-cognitiva, sociocultural e
ecologica. A despeito dessas diferengas, as autoras destacam que a pesquisa de crencas na LA
iniciou-se com o objetivo de descobrir quais CEALA os alunos possuiam e, gradualmente,
passou a ter o propdsito de compreender como as crencas se desenvolvem e variam
contextualmente.

De modo a sintetizar as diversas correntes de pesquisa e diferentes classificagdes,
Kalaja, Barcelos e Aro (2017) criam uma divisdo dicotomica mais abrangente: abordagens
tradicionais e abordagens contextuais. Nessa divisdo, as abordagens tradicionais abarcam os
modelos surgidos no inicio da pesquisa de crengas, tais como: normativa, metacognitiva,

psico-cognitiva etc. Ja as abordagens contextuais englobam as metodologias mais recentes de
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pesquisa que consideram o contexto como fator crucial na pesquisa de crengas, tais como:
discursiva, sociocultural, ecologica, dialdgica etc.

Buscando fazer um levantamento das tendéncias mais atuais na investigacdo de
crengas € antecipar tendéncias na area, as autoras apresentam e descrevem estudos recentes
divididos em quatro linhas de pesquisa. A primeira delas ¢ chamada de virada discursiva,
representada principalmente pelos estudos de Kalaja (final dos anos 1990 e inicio dos anos
2000). Em um estudo longitudinal, a autora pesquisou as crengas de alunos finlandeses sobre
sua lingua materna em contraste com a lingua inglesa e investigou a construgdo das
identidades dos estudantes — de aprendizes de inglés como lingua estrangeira a usuarios de
inglés como lingua franca e até mesmo sujeitos multilingues (Kalaja, 2016a). Em um estudo
subsequente (parte do estudo longitudinal), Kalaja (2016b) cria a ideia de visionamento ou
visao (narrativas de previsao do futuro por parte dos aprendizes), no¢do intimamente
relacionada aos estudos de motivagdo de Dornyé€i e Kubanyiova (2014). Tais estudos mostram
que “o que esta na mente [dos aprendizes] se constrdi discursivamente (e se torna observavel)
e ¢ usado para propositos especificos [...] quando um aprendiz de segunda lingua est4 ocupado
fazendo tarefas de aprendizagem especificas” (Kalaja; Barcelos; Aro, 2017, p. 227, traducdo
propria).

A segunda linha de pesquisa ¢ chamada de virada sociocultural/dialogica, representada
majoritariamente pelas pesquisas de Alanen (2003) e Dufva (2003). Ambos os estudos sdao
parte de um projeto longitudinal também realizado na Finlandia. Como parte desse mesmo
projeto, Aro (2009) acompanhou um grupo de alunos de inglés (de 7 a 11 anos de idade) no
sistema educacional finlandés para analisar o desenvolvimento de suas crencas em relacao a
lingua inglesa. Para analisar os dados gerados, a autora usou a nocdo dialdgica de voz, e os
resultados apontaram que as crengas dos aprendizes eram polifonicas (i.e., constituidas de
multiplas vozes), mas que gradualmente elas passavam a ter maior presenca da voz dos
proprios alunos.

A terceira linha de pesquisa ¢ chamada de virada afetiva (ou virada emocional),
iniciada nos anos 2000 com as pesquisas de Pavlenko (2005) e Dewaele (2010) e com foco
inicial em usudrios multilingues. Apesar de as crencas nao serem equivalentes a emogoes, elas
possuem uma dimensao afetiva, e foi somente no campo da LA que crengas passaram a ser
relacionadas a emocdes. As autoras mencionam a investigacdo do pesquisador brasileiro
Aragdo (2011), que realizou trés estudos de caso com alunos de inglés com o objetivo de
compreender a relacdo entre crengas, emocdes € acdes na sala de aula de linguas e

acompanhar possiveis mudangas nas crengas dos alunos em relagdo a eles proprios e a suas
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emocodes. Os resultados mostraram que ha uma estreita relagdo entre crencas e emogdes, € 0s
alunos tiveram a oportunidade de refletir sobre suas experiéncias de aprendizagem de inglés,
o que os ajudou a reduzir o desconforto por vezes sentido na sala de aula. O autor conclui que
as emogdes podem fortalecer ou enfraquecer certas crengas de aprendizagem e influenciar as
acoes dos aprendizes, e que emogdes e crengas interagem de formas bastante complexas.

A quarta linha de pesquisa ¢ chamada de virada da complexidade/ecoldgica, resultante
da introducdo da teoria da complexidade na area da LA por Larsen-Freeman (1997). Essa
visao enfatiza que as crencas dos aprendizes nao devem ser analisadas isoladamente, e sim em
relacdo a diversos fatores, tais como: motivacao, afeto, atitudes, historico pessoal, contexto de
aprendizagem, sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem (como professor e colegas)
etc. As autoras ilustram essa linha de pesquisa com dois estudos de Mercer e Ryan (2010;
2012). No primeiro, os autores fazem uma distin¢cdo entre crengas implicitas e explicitas,
sendo as primeiras consideradas em termos de mentalidades (mindsets), que podem ser fixas
ou variaveis. Eles concluem que os sistemas de crencas dos aprendizes s3o complexos e
dindmicos, e sujeitos a mudanca ao longo do tempo. No segundo estudo, Mercer (2012)
recorre a teoria do caos e da complexidade de Larsen-Freeman (1997) para realizar um estudo
de caso longitudinal com uma aluna austriaca, estudante de inglés e espanhol na universidade.
Os resultados mostraram que as auto concepgdes linguisticas da aluna formavam uma
complexa teia de crengas relativas aos mais diversos aspectos relacionados a aprendizagem de
linguas, desafiando os conceitos tradicionais de linearidade, estabilidade, causalidade e
individualidade do desenvolvimento de crengas.

A revisdo de tais estudos mostra que as investigacdes mais recentes sao
intrinsecamente contextuais € apresentam uma analise qualitativa consideravel das crengas
dos aprendizes, considerando os multiplos fatores que interagem com elas. Houve uma grande
mudanga de foco: do “qual” para o “como”, ou seja, de uma visdo unilateral sobre as crencas
para uma visdao multifocal de crencas, que sdo construidas interativamente pelos aprendizes e
se constituem como um sistema dinamico e complexo.

No final do artigo, as autoras apontam quatro dire¢des de pesquisa de aspectos pouco
estudados até o momento. A primeira ¢ aumentar o escopo das crengas estudadas para cobrir
outras perspectivas relacionadas ao ensino e aprendizagem de linguas adicionais, tais como: a
natureza da lingua sendo aprendida, a identidade dos aprendizes enquanto usuarios de linguas,
e o processo de aprendizagem e ensino da lingua. A segunda ¢ expandir o grupo de aprendizes
investigados, considerando amplas variagdes de idade, de experiéncias e de contextos. A

terceira ¢ explorar mais opg¢des metodologicas na investigacdo de crengas, variando as
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maneiras de analisar e gerar dados, e aumentando o periodo de investigacdo para realizar
estudos verdadeiramente longitudinais.

A quarta e ultima ¢ aumentar a consciéncia dos aprendizes sobre suas proprias crengas,
0 que remete a citagdo do inicio desta secdo ¢ a um dos objetivos da presente pesquisa.
Seguindo a tendéncia de priorizar abordagens contextuais, intenciono inaugurar uma nova
forma de pesquisar as crengas dos aprendizes: através de uma abordagem decolonial, que
busca investigar mais a fundo as origens das CEALA que os atores da educacgdo linguistica
(principalmente professores e alunos) trazem para a sala de aula. Com esta investigagao,
almejo contribuir com essa area ainda pouco explorada, mas com grande potencial de
transformar ndo apenas as praticas de ensino e aprendizagem de linguas adicionais, mas

também as possibilidades de ser, saber e viver dos docentes e discentes brasileiros.

1.1.2 A natureza das crencas: definindo e delimitando o conceito

Ideias, imagens, representacdes, conhecimentos implicitos, construtos
sociais, formas de pensamento, maneiras de ver e perceber o mundo,
filtros, cadeias de significagdes, teorias informais, teorias da pratica,
cultura de aprender/ensinar/avaliar entre outros, sdo alguns dos muitos
termos a que tem recorrido a extensa e vigorosa literatura — que se
inicia no exterior nos anos 80 e no Brasil apés uma década — para
definir ou explicar o conceito de “crengas” (Scaramucci, 2010, p. 11).
Ao analisarmos a histéria dos estudos de crengas na area da Linguistica Aplicada
(LA), deparamo-nos com uma infinidade de termos que fazem referéncia a esse construto.
Alguns exemplos: conhecimento metacognitivo (Wenden, 1986), representacdes (Rilley,
1989, 1994), teorias folclorico-linguisticas de aprendizagem (Miller; Ginsberg, 1995), cultura
de aprender linguas (Barcelos, 1995), dentre tantos outros. Silva (2010a) usa o termo “floresta
terminologica” para se referir a essa profusdo de termos. Tamanha variedade ¢ um indicativo
. . : < s . 115 .
da complexidade do conceito e, assim como ndo ha um unico termo para nomea-lo °, também

nao ha uma unica definigdo para esse construto. Nesta secdo, analisarei algumas defini¢des

que tém sido utilizadas ao longo da historia da pesquisa de crencas na LA e buscarei definir e

1> Assim como Silva (2010, p. 27), favoreco o termo “crengas”, pois também o concebo “como inteiramente
satisfatorio para o nosso contexto de estudo, por envolver o dizer e o fazer dos sujeitos inseridos num contexto
social micro (sala de aula, por exemplo) e macro (o aluno inserido em seu meio, atuando em um determinado
grupo socio-culturalmente constituido) [...]”.
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delimitar esse conceito, congregando diferentes visdes e recorrendo a diversos tedricos (sem
perder de vista, no entanto, que chegar a uma definicdo completa e exaustiva nao € possivel).

Conforme discutido na se¢ao 1.1.1.1, a no¢ao de crenga vem sofrendo modificacdes de
acordo com os diferentes momentos e abordagens de investigacdo desse conceito. Nas
abordagens tradicionais, as creng¢as sdo consideradas entidades cognitivas situadas nas mentes
dos sujeitos. Na abordagem normativa especificamente, crencas sdo geralmente definidas
como sindnimos de “no¢des pré-concebidas, mitos ou equivocos'® (Barcelos, 2003, p. 11,
tradugdo propria). J& na abordagem metacognitiva, crengas sdo sinonimo de ‘“conhecimento
metacognitivo”, que, segundo Wenden (1987), pode ser definido como “o conhecimento
estavel, declaravel, embora por vezes incorreto, que os aprendizes adquiriram sobre lingua,
aprendizagem e o processo de aprendizagem de linguas”” (Wenden, 1987, p. 16, tradugao
propria). Nessas abordagens, parece haver uma suposi¢do implicita de que as crencas
(especialmente as dos alunos'®) devem ser modificadas. As abordagens contextuais, por sua
vez, ndo consideram a mudanga de crengas como uma questdo essencial, justamente por
considerar que sua natureza ¢ dindmica e diversa (Barcelos; Kalaja, 2003).

Cabe aqui fazer uma curta ressalva: nesta pesquisa, apesar de me inserir no paradigma
das abordagens contextuais, focalizo a mudanca de crengas como uma possibilidade de
alcancar uma maior convergéncia entre as minhas CEALA e as de meus alunos. Barcelos e
Kalaja (2003) e Silva (2011) sao exemplos de autores que sugerem que os professores de
linguas deveriam promover espagos para a reflexdo e discussdo de crencas em suas salas de
aula, de maneira a fomentar a negociacdo dos sentidos que os sujeitos trazem para o contexto
de aprendizagem. O desafio desta proposi¢do se encerra na seguinte pergunta: “Como os
professores podem oferecer oportunidades aos seus alunos para mudar suas crengas, sem
desafiar sua autonomia para decidir no que acreditar?” (Barcelos; Kalaja, 2003, p. 236,
tradugdo propria)'’. Retomarei tal questdo mais adiante.

A partir dessa breve exposicao, pode-se perceber que as diferentes concepcdes e

defini¢des a respeito do conceito de crencas afetam globalmente a maneira como elas sao

'O trecho correspondente na tradugio é: “preconceived notions, myths or misconceptions”.

170 trecho correspondente na tradugio é: “the stable, statable although sometimes incorrect knowledge that
learners have acquired about language, learning and the language learning process”.

'8 Ha nessas abordagens uma visio de que as crengas dos alunos sdo errdneas em comparagio com as crengas de
tedricos e pesquisadores da area de Linguistica. No entanto, Barkhuizen (1998) sugeriu que as opinides de
alguns aprendizes sdo similares aquelas presentes na literatura da LA. Ja Block (1997) argumenta que tanto as
teorias do senso comum quanto as teorias cientificas sdo produtos do pensamento humano (BARCELOS, 2003).
Em outras palavras, assim como as teorias dos aprendizes, as teorias especializadas também sdo crengas socio
historicamente e culturalmente situadas.

' O trecho correspondente na tradugdo é: “How can teachers offer opportunities for students to change their
beliefs, without challenging their autonomy of making decisions as to what to believe?”.
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investigadas e analisadas em cada abordagem. Por exemplo: os estudos normativos e
metacognitivos, de maneira geral, consideram as crengcas como um construto puramente
cognitivo, “estavel, declaravel, abstrato, falivel e situado dentro da mente dos aprendizes”
(Barcelos, 2004, p. 135). Consequentemente, tendem a ignorar o contexto em que elas
ocorrem e analisd-las de forma isolada e abstrata, desconectada com o aprendiz e seu
ambiente de aprendizagem, e a postular relagdes de causa e efeito entre crengas e agoes.

Em relacdo as numerosas e plurais abordagens contextuais, o ponto de convergéncia
entre elas € a no¢do compartilhada de que as crengas sdo socialmente situadas e construidas na
interacdo do sujeito com o ambiente e com outros individuos. Barcelos (2004, p. 132) destaca
o aspecto cultural e a natureza social das crengas, afirmando que elas “ndo sdo somente um
conceito cognitivo, mas também social, porque nascem de nossas experiéncias € problemas,
de nossa interagdo com o contexto ¢ da nossa capacidade de refletir e pensar sobre o que nos
cerca”. Sendo assim, qualquer pesquisa que se insira no paradigma contextual
necessariamente investigara as crencas contextualmente, “levando-se em conta ndo somente
as afirmagOes, mas as intencdes ¢ as acoOes, ¢ a relacdo entre crencas, discurso e acao”
Barcelos (2004, , p. 143), e utilizando ferramentas ¢ métodos diversos para levantar dados de
forma mais abrangente.

Uma vez que me insiro no paradigma contextual nesta investiga¢do ¢ que entendo o
processo de ensino e aprendizagem de uma lingua adicional pela o6tica da teoria sociocultural
(Lantolf, 2006) e da teoria da complexidade (Larsen-Freeman, 1997), considero o construto
‘crencas’ como um sistema altamente complexo e multifacetado, relacionado direta e
indiretamente a inumeros outros aspectos dentro do sistema mais amplo de aquisi¢ao
linguistica (ou seja, como aglomerados de crengas (Silva, 2005; 2011). Sendo assim, defini-lo
ndo ¢ tarefa simples; no entanto, sigo a sugestdo de Pajares (1992) de que a melhor maneira
para definir as crengas ¢ através de suas caracteristicas, as quais enumerarei a seguir. Para
tanto, parto de uma perspectiva sociocultural, baseando-me principalmente nos artigos de
Barcelos (2003, 2004, 2006a, 2007) e nos estudos de outros autores que se inserem nesse
paradigma.

A primeira caracteristica das crencas ¢ que elas sdo dinamicas e emergentes. A
dinamicidade se refere ao fato de que elas se modificam ao longo do tempo, seja esse tempo a
histéria de vida de uma pessoa ou apenas a duracao de uma situagdo especifica. Dufva (2003)
explica que as crengas resultam dos processos de interagcdo nos quais o individuo se envolve
ao longo de sua existéncia e que, uma vez que esses processos sao continuos por natureza, da

mesma forma as crengas também sdo dinamicas e suscetiveis a mudanga. Ela exemplifica essa
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questdo citando uma mudanga de crenga ocorrida em um tempo tdo curto quanto uma situagao
de geracdo de dados, conforme sucedeu em um de seus estudos (Dufva et al., 1996%°). A
autora pontua que essa dinamicidade nao significa que as crengas surgem repentinamente ou
aleatoriamente, mas que estdo sempre ancoradas em algo: um acontecimento passado,
opinides alheias, pessoas significativas etc.

Quanto a seu carater emergente, isso significa que as crencas nao sao uma entidade
estatica na mente de um individuo (apesar de também serem construtos mentais); elas podem
se desenvolver e/ou se modificar “a medida que interagimos e modificamos nossas
experiéncias e somos, a0 mesmo tempo, modificados por elas” (Barcelos, 2006a, p. 19). Ao
adotar uma oOtica dialogica e bakhtiniana em seus estudos, Dufva (2003) pontua o papel
crucial da lingua e do discurso na emergéncia e formacdo das crengas, pois ¢ através da lingua
que as articulamos e acessamos. Essas nogdes contrastam fortemente com a ideia
predominante nas abordagens tradicionais de que as crengas sao uma estrutura mental
individual relativamente fixa e estavel.

A segunda caracteristica ¢ que as crencas sdo socialmente construidas e
contextualmente situadas. A perspectiva sociocultural enfatiza a natureza social das crencas:
elas sdo criadas e elaboradas em contextos sociais, na interagdo e na relacdo com os grupos
sociais. Sendo assim, ha que se considerar que as crengas sdao polifonicas: isto é, sempre
incorporam o discurso do Outro, os discursos que circulam no contexto socio-historico
especifico. Dufva (2003) destaca que uma tUnica crenga pode refletir uma gama variada de
pontos de vista, e que ¢ impossivel acessar uma crenga que seja puramente individual, pois a
presenca do Outro ¢ indissocidvel do repertorio do individuo. Dessa maneira, as crencas
necessariamente apresentardo tragos dos discursos sociais predominantes. Kramsch (2003)
pontua que as crengas nao apenas representam, mas também constroem a realidade social. Da
mesma forma, pode-se dizer que a realidade/contexto social também constrdi as crengas,
numa relagdo bidirecional.

Em terceiro lugar, outro aspecto das crengas € que elas sdo experenciais. Hosenfeld
(2003, p. 39, traducdo propria) afirma que “as crencas dos aprendizes sdo parte das
construgdes de suas experiéncias®'”. Nesse sentido, as crengas sdo forjadas nas experiéncias,
resultando das interacdes entre o individuo e o ambiente. A nocdo de experiéncia aqui

utilizada ¢ baseada na filosofia de Dewey (1938, p. 111, traducdo propria), para quem

* Apud Dufva (2003).
1 0 trecho correspondente na tradugio é: “Learner beliefs are part of learners’ constructions of their
experiences”.
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“ensinar e aprender [s3o] processos continuos de reconstrucio de experiéncias®>”. Barcelos
(2003, p. 174, tradugdo propria) explica que, no sentido deweyano, a experiéncia “ndo € um
estado mental, mas a interagdo, a adaptacdo e o ajuste dos individuos ao ambiente. Tal qual a
vida ou a historia, a experiéncia requer uma interdependéncia entre organismos € meio
ambiente™”.
O quarto aspecto ¢ que as crengas sao mediadas. Autoras como Alanen (2003) e Dufva
(2003) postulam que as crengas sao instrumentos de mediagao na aprendizagem e na solugao
de problemas e que estdo a disposicdo de professores e alunos para serem utilizadas,
dependendo da situagio e do contexto>!. A primeira explica que, em uma agdo mediada, “em
vez de uma conexao direta entre o sujeito e o objeto da agdo, a relagdo entre eles ¢ mediada
por uma ferramenta, seja ela material ou psicolégicazs” (Alanen, 2003, p. 60, traducao
propria). A autora argumenta que as crencas sdo um tipo muito especifico de meio de
mediagdo, e que podem ser tanto consideradas como uma ferramenta psicologica (no sentido
vygotskyano) (Kozulin, 1998) quanto uma ferramenta cultural (Wertsch, 1998) ou um artefato
(Cole, 1996) (Alanen, 2003) Ao juntar essas diferentes linhas em seu estudo sobre as CEALA
de jovens aprendizes, ela chega a seguinte sintese:
As crengas aqui sdo consideradas como um tipo especifico de artefato cultural que
medeia a atividade humana de uma maneira similar a ferramentas, signos, simbolos
e mitos. Elas t€m sua origem no plano social, uma vez que sdo construidas em
interagdes sociais. Essas interag¢des sociais incluem o meio social de uma crianga. A
crian¢a ndo interage com um adulto ou outra crianga sozinha, mas também com

meios de mediagdo e objetivos, problemas, informagdes e valores que outras pessoas
e o contexto da atividade fornecem (Alanen, 2003, p. 66, tradugdo propria)®.

A quinta caracteristica das crengas ¢ que elas sdo paradoxais e contraditérias. Isto
significa que elas possuem simultaneamente caracteristicas que s3o aparentemente
irreconciliaveis: sdo sociais e individuais, unicas e compartilhadas, diversas e uniformes,

racionais e emocionais. Devido a essa natureza paradoxal, diversos autores da area concordam

2O trecho correspondente na tradugdo é: “teaching and learning as a continuous process of reconstruction of
experience”.

20 trecho correspondente na traducdo €: “Experience is not a mental state but the interaction, adaptation, and
adjustment of individuals to the environment. Like life or history, experience requires the interdependence
between organisms and environment”.

* De forma semelhante, Barcelos (2004, p. 143) considera as crengas como “recursos de que os alunos lancam
mao para dar sentido e lidar com contextos especificos de aprendizagem”.

% 0 trecho correspondente na tradugdo é: “[...] instead of a direct connection between the subject and object of
action, the relationship between the two is mediated by a tool, whether material or psychological”.

%% O trecho correspondente na tradugio é: “Beliefs are viewed here as a specific type of cultural artifact that
mediates human activity in a manner similar to tools, signs, symbols and myths. They have their origins on the
social plane since they are constructed in social interactions. These social interactions include the social milieu
of a child. The child does not interact with an adult or another child alone but also with mediational means and
goals, problems, information and values that others and the context of activity provides”.
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que “as crencas podem tanto agir como ferramentas para o empoderamento ou, pelo contrario,
como poderosos entraves na aprendizagem de uma segunda lingua/lingua estrangeira”
(Barcelos; Kalaja, 2003, p. 233, tradugdo propria)”’.

A sexta caracteristica das crengas ¢ que elas sdo relacionadas a agdo de uma maneira
direta e indireta. Isso quer dizer que as crengas podem ou ndo influenciar nossas ag¢des; em
algumas situagdes, agiremos de acordo com nossas crencas, mas em outras, ¢ possivel que
ajamos de forma oposta ao que acreditamos (ou dizemos acreditar). Paralelamente, “as
experiéncias e reflexdes sobre as agdes também podem influenciar a ‘mudanga nas e/ou
formagao’ de novas crengas” (Barcelos, 2006a, p. 26). Sendo assim, hd uma relagdo interativa
entre crengas e acdes, na qual uma pode tanto influenciar quanto sofrer influéncia da outra.
Barcelos (2006a, p. 26) afirma que as “crengas t€ém impacto nas agdes € as agdes por sua vez
afetam as crencas. Ndo é uma relagéio de causa e efeito. E uma relagdo em que a compreensio
dos limites contextuais ajuda na compreensdo das crencgas”. Sobre a questdo da contradig@o
entre crengas e praticas (especialmente no contexto do ensino de linguas, 4area na qual por
vezes sdo presenciadas incongruéncias entre o discurso e a pratica de docentes), Woods
(1996, p. 28) cria o conceito de hotspots para se referir a “areas de tensdao entre o que as
pessoas dizem e o que fazem”. Posteriormente, o autor faz uma distingdo entre ‘crencas
abstratas’ e ‘crencas em agdo’ para distinguir as crencas conscientes (aquelas que dizem
respeito a nossas asser¢oes ¢ idealizagdes sobre como as coisas sdo ou deveriam ser) das
inconscientes (aquelas que guiam nossas agdes, porém sobre as quais temos pouca ou
nenhuma consciéncia) (Woods, 2003).

A sétima e ultima caracteristica das crengas € que elas nao sdo tdo facilmente distintas
do conhecimento. Woods (2003) afirma que as crengas nao sdo facilmente separaveis de
outros aspectos como conhecimento, motivacdo e estratégias de aprendizagem. Sobre a
diferenciagdo entre os conceitos de crenga e conhecimento especificamente, ele argumenta
que

Se nds levarmos em consideragdo ndo apenas [0 fato de] que [crencas e
conhecimento] sdo ambos construidos, mas também a perspectiva de que ha um
julgamento de valor inerente nas crengas, poderiamos dizer, neste caso, que o
conhecimento ¢ uma construgdo de “como as coisas sdo”, e as crengas, enquanto
incluem essa construgdo, também incluem um julgamento de valor sobre como as
coisas sdo, e talvez uma construg@o implicita sobre “como as coisas deveriam ser”.
Nesse sentido, podemos afirmar, contrariamente a Wenden (1999), que ndo ¢é o caso

de que as crencas sejam um subconjunto do conhecimento, mas sim que o
conhecimento ¢ um subconjunto das crencas, [equivalendo a] aquelas crengas para

70 trecho correspondente na tradugdo é: “[...] beliefs can either act as tools for empowerment or, on the other
hand, as powerful constraints on learning second/foreign languages”.
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as quais ha grande consenso, grande demonstrabilidade e o menor grau de
identificagdo pessoal (Woods, 2003, p. 205, tradugio propria)™.

A partir desse excerto, pode-se concluir que nao ha como distinguir explicita e
definitivamente esses dois conceitos, uma vez que a fronteira entre crengas e conhecimento ¢
“flexivel, mutavel e difusa” (Woods, 2003, p. 206, tradugdo propria)®’. Portanto, para superar
esse impasse nos estudos de CEALA, Woods (2003) cria o construto BAK (Beliefs,
assumptions and knowledge) para se referir ao complexo sistema que engloba as nogdes de
crengas, pressupostos e conhecimentos. O autor explica que os componentes desse construto
ndo sdo considerados como sendo qualitativamente diferentes, mas sim como extremos em
um mesmo espectro. De um lado do espectro, estariam os elementos “mais publicamente
aceitaveis, factuais, demonstraveis e objetivamente definidos”, e do outro, estariam os
elementos “mais idiossincraticos, subjetivos e relacionados a identidade” (Woods, 2003, p.
206, tradugio propria)’’. O autor afirma que, a partir dessa nova perspectiva, o objetivo de
uma investiga¢do sobre crencas ndo diz respeito a exatiddo delas, “mas sim ao processo de
construgdo e reconstrugdo de crencas para propositos especificamente situados e
contextualizados” (Woods, 2003, p. 206, tradugdo propria)’".

Em resumo, em uma perspectiva sociocultural, pode-se atribuir sete caracteristicas as
crencas: elas sdo, simultaneamente, dindmicas e emergentes, socialmente construidas e
situadas contextualmente, experenciais, mediadas, paradoxais e contraditorias, relacionadas a
acdo de uma maneira indireta e indireta e, por fim, ndo tdo facilmente distintas do
conhecimento. Barcelos ¢ Kalaja fornecem uma boa sintese a respeito das crencas de

professores (mas que podem ser estendidas a crencas de alunos e individuos em geral):

Primeiro, as crencas s3o consideradas contextuais, pessoais, experienciais, sociais,
cognitivas e construidas em praticas discursivas. Em segundo lugar, elas sdo
descritas como dindmicas e variaveis de uma situagdo para outra. Em terceiro, elas
estdo intrinsecamente relacionadas as agdes, que as orientam e influenciam. Em
quarto lugar, as crengas sdo parte da capacidade interpretativa de um professor de
dar sentido ao mundo social ao seu redor e responder aos problemas que ela/e
enfrenta. Quinto, as crengas sdo organizadas em grupos; argumenta-se que as

2 O trecho correspondente na tradugdo é: “If we take into account that both are constructed but also the view that
there is a value judgement inherent in beliefs, we could say in this case that knowledge is a construction of ‘how
things are’, and beliefs, while including this construction, also includes a value judgement about how things are,
and perhaps an implicit construction of ‘how things should be’. In this sense, we can state, in contrast to Wenden
(1999), that it is not the case that beliefs are a subset of knowledge, but rather that knowledge is a subset of
beliefs, those beliefs for which there is the greatest consensus, the greatest demonstrability, and the least personal
identification”.

O trecho correspondente na tradugio é: “flexible, changeable and fuzzy”.

%% O trecho correspondente na tradugdo é: “more publicly accepted, factual, demonstrable and objectively defined
(elements); [...] more idiosyncratic, subjective and more identity-related”.

31 O trecho correspondente na tradugdo é: “[...] but of the process of construction and reconstruction of beliefs

for specific situated and contextualized purposes”.
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crengas mais antigas sdo mais dificeis de mudar porque estdo mais intimamente
relacionadas as emocdes e ao senso de identidade de um professor. Isso explica por
que algumas crengas podem ser mais resistentes a mudanca. Finalmente, as crengas
desempenham um papel importante em ajudar os professores a compreenderem a si
mesmos € aos outros ¢ se adaptarem ao mundo. Como tal, fornecem significado,
estrutura, ordem, dire¢do e valores compartilhados. Elas também ajudam os
individuos a se identificarem com grupos e sistemas sociais, reduzindo assim a
dissonéncia e a confusio (Barcelos e Kalaja, 2013, p. 2, tradugdo propria)*>.

Conhecer tais propriedades se torna imprescindivel no estudo das CEALA, pois a
visao do pesquisador sobre as crencas influencia inexoravelmente a forma como elas sdo
investigadas e analisadas. Apos a exposic¢ao das caracteristicas das crengas, ¢ possivel chegar
a uma defini¢do desse construto que abarque satisfatoriamente tais propriedades. Cerro fileiras

com Barcelos ¢ sua definigdo de crengas:

Entendo crengas, de maneira semelhante a Dewey (1933), como uma forma de
pensamento, como constru¢des da realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e
seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias resultantes de um processo
interativo de interpretacdo ¢ (re)significagdo. Como tal, crengas sdo sociais (mas
também individuais), dindmicas, contextuais ¢ paradoxais (Barcelos, 2006a, p.18).

Além disso, por considerar as crengas como um construto inerentemente dialogico e
polifonico/heteroglossico (em uma otica bakhtiniana), também recorro a definicdo de Rocha a

respeito desse conceito para arrematar minha visao sobre crengas:

A nosso ver, as crengas, vistas sob um viés bakhtiniano, podem ser conceituadas
como os diferentes modos, axiologicamente (leia-se ideologicamente) constituidos,
de se interpretar o mundo, refletindo-o e, também, refratando-o. S&o, portanto,
maneiras discursiva e socioculturalmente situadas de se pensar, viver e sentir o
mundo, das quais dialogicamente nos apropriamos ao participarmos dos infinitos
modos em que se ddo as relagdes humanas. Pelas crengas, expressamos nossas
valoragdes ou juizos de valor, quando enunciamos. Desse modo, além de
dialogicamente (re)construidas, estas também sdo heteroglossica e polifonicamente
constituidas na e pela linguagem e, assim, impregnadas pela diversidade e pelos
conflitos, assumindo um carater polissémico e dindmico, em uma sociedade
marcada, por sua vez, por contradi¢des e confrontos de interesses e valores (Rocha,
2010, p. 231-232).

320 trecho correspondente na traducdo €: “First, beliefs are claimed to be contextual, personal, experiential,
social, cognitive, and constructed in discursive practices. Second, they are described as dynamic and variable
from one situation to another. Third, they are intrinsically related to actions, which guide and influence them.
Fourth, beliefs are part of a teacher’s interpretive ability to make sense of the social world around him or her and
respond to the problems he or she is faced with. Fifth, beliefs are organized into clusters; earlier beliefs, it is
claimed, are more difficult to change because these are more closely related to a teacher’s emotions and sense of
self. This explains why some beliefs may be more resistant to change. Finally, beliefs play an important role in
helping teachers to understand themselves and others and adapt to the world. As such, these provide meaning,
structure, order, direction, and shared values. They also help individuals to identify with groups and social
systems, thus reducing dissonance and confusion”.
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Baseando-me nessas defini¢des acima expostas, defino as crengas como um fendémeno
altamente complexo; formas de ler e dar sentido ao mundo, que sdo simultaneamente
individuais, mentais e sociais, cognitivas, historica e culturalmente situadas, contextuais,
dinamicas, emergentes, paradoxais, forjadas na linguagem e pela linguagem, construidas na
interacdo, dialdgicas e polifonicas.

Além das caracteristicas e definicdo, cabe fazer uma breve exposicdo em relagdo a
natureza das crencas. Ha que se considerar sua inerente complexidade: suas estruturas formam
sistemas e teias tal qual um atomo e, dentro dessas estruturas, elas se organizam de maneira
mais central ou mais periférica. Borg (Birello; Borg, 2012) afirma que as crengas centrais sao
mais estaveis e tém maior influéncia em nossas agdes; ja as crengas periféricas s3o menos
estaveis e mais relacionadas a questdes com as quais ndo temos grande comprometimento. O
autor também afirma que, devido a natureza complexa das crencas, ¢ muito comum que
existam inconsisténcias e tensdes no interior dos sistemas de crengas de um individuo e
também entre suas crengas e praticas (Birello; Borg, 2012). Silva (2010a), por sua vez, afirma
que as crencas em niveis mais centrais estdo mais proximas do senso comum, enquanto as
crencgas periféricas sdo mais subjetivas e individuais.

Segundo Rokeach® (1968), as crengas mais centrais sdo as mais dificeis de mudar.

Barcelos enumera quatro caracteristicas das crengas centrais:

(a) sdo mais interconectadas com outras e, por esse motivo, se comunicam mais
entre si e, dessa forma, trazem mais consequéncias para outras crengas; (b) estdo
mais relacionadas com a identidade e com o ‘eu’ do individuo; (c) sdo
compartilhadas com outros; e (d) derivam de nossa experiéncia direta (“ver para
crer”’) (Barcelos, 2007, p. 117).

Baseando-se em tais caracteristicas, a autora explica que a resisténcia a mudanga em
relagdo a crencas centrais se da pelo fato de que, uma vez que elas estdo interrelacionadas a
outras crengas € também a outros aspectos do sistema de aquisi¢ao linguistica, a mudanga de
uma Unica crenca implicaria em uma mudanga de todo o sistema. Consequentemente, outras
crencas também seriam impactadas, bem como nossa propria identidade. Woods (1996)

argumenta que, para viabilizar a incorporacdo de uma nova crenga, ¢ necessario que a crenca

existente seja desconstruida e que haja uma alternativa plausivel para ocupar o lugar dela.

3 Rockeach (1968) também classifica as crengas como explicitas ou implicitas, de acordo com sua natureza
consciente ou inconsciente. J4 Williams e Burden (1997) utilizam a classificagdo ‘crencgas expressas’ (crengas
verbalizadas) e ‘crencgas enraizadas’ (crengas implicitas que talvez nunca venham a ser articuladas verbalmente)
(SILVA, 2010).
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Tratarei do tema da mudanga de crengas em detalhe na proxima se¢do, na qual enumero e

analiso conceitos diversos relacionados aos estudos de crengas nas abordagens contextuais.

1.1.3 Conceitos complementares aos estudos de CEALA

Conforme exposto nas segdes anteriores, o construto ‘crengas’ interage de forma
complexa e dindmica com outros elementos dentro do sistema mais amplo de aquisi¢ao
linguistica. Fatores como cognicao, contexto, motivagao, identidade, emogdes e agdes, dentre
outros, se relacionam de forma direta e indireta com o sistema de crencas de um individuo.
Em alguns casos, se relacionam de forma tdo intima que pode ser dificil distingui-los um do
outro (como ¢ o caso previamente abordado de crencas e conhecimento). Em outros casos,
estdo tdo intrinsecamente conectados que a mudanca de uma crenga pode causar um impacto
direto em outros aspectos, como € o caso de identidade e emogdes.

No ambito dos estudos contextuais, pdde-se perceber que, devido a natureza complexa
e interacional das crencas, ndo ¢ possivel analisa-las de forma isolada e descontextualizada,
tornando-se necessario correlaciona-las a outros aspectos do sistema de aquisi¢ao linguistica.
Dessa maneira, nesta secdo analiso a relagdo das crencas com alguns elementos integrantes do
sistema de aprendizagem. Sdo eles: conhecimento e cogni¢do, contexto e acdo, discurso e
lingua(gem), identidade e emogdes, motivacdo e autonomia. Além disso, examino as
possiveis relagdes de influéncia e incompatibilidade entre sistemas de crengas de professores
e alunos, bem como avalio as condi¢des para uma possivel mudanga de crencas e a relevancia
do processo de reflexdo-conscientizagdo sobre crengas no processo de ensino e aprendizagem

de linguas.

1.1.3.1 Crengas, conhecimento e cognicao

Conforme abordado na secao 1.1.2, Woods (2003) afirma que as fronteiras entre
crencas e conhecimento sdo mutaveis e difusas. Isso significa que esses dois conceitos — a
primeira vista, distintos e independentes — tém tanto em comum que se torna dificil distingui-

los um do outro. Dufva (2003) menciona que, na visao do senso comum, o conhecimento €
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visto como conhecimento ‘profissional’ ou ‘cientifico’, e as crengas se referem as visdes e
opinides pessoais. No campo da Linguistica Aplicada (LA), nos idos dos anos 1980,
tradicionalmente se abordava o conhecimento linguistico € o conhecimento “de mundo”, mas
pouco se falava sobre crengas; inclusive, havia tedricos que enumeravam caracteristicas
distintas de ambos os conceitos de forma a diferencid-los, argumentando que as crencas
teriam uma dimensdo afetiva, subjetiva e valorativa que o conhecimento, a principio, nao
possuiria. Pajares (1992) afirma que os estudos da época distinguiam os construtos com base
em uma diferenciagcdo implicita: as crengas seriam baseadas em “avaliacao e julgamento” e o
conhecimento, por sua vez, em “fatos objetivos”. No entanto, a medida que os estudos da area
se desenvolvem, essa diferenciacdo comeca a se tornar menos 6bvia. Em Wenden (1999), por
exemplo, as crencas sdo consideradas como um subconjunto do conhecimento metacognitivo.

Woods (2003) afirma que crencas e conhecimento sdo paralelos em termos de génese
e evolucdo: tanto o conhecimento de um individuo quanto suas crengas sdo engendrados
através de interagdes sociais ao longo do tempo e, da mesma forma que novas informagodes
sdo interpretadas a partir de estruturas de conhecimento pré-existentes, 0 mesmo ocorre com
as crengas. Assim sendo, o autor considera o conhecimento como um tipo especifico de
crengas: uma crenga para a qual ha “grande consenso, grande demonstrabilidade e o menor
grau de identificagdo pessoal” (Woods, 2003, p. 205, tradugdo propria). E com base nessas
proposi¢des que Woods (2003) cria o construto inclusivo BAK (em portugués, um acrénimo
dos termos crengas, suposicoes € conhecimento), por entender que hd uma intima e
indistinguivel relacdo entre o saber e o acreditar.

Com base nos estudos de Dewey (1906/1983; 1938), Barcelos (2003b) conclui que
tanto as crencas quanto o conhecimento sdo parte de um processo mais amplo de
investigagcdo: Dewey acreditava que o conhecimento ndo era infalivel nem permanente, mas
devia ser descoberto através da investigacdo direcionada para o solucionamento de problemas
em nossas vidas. Para ele, “o conhecimento ¢ temporario e contextualmente condicionado”
(Dewey,1906/1983;1938, p. 176, traducdo propria)’*. Em suma, Dewey acreditava que as
crencas eram parte de nossa experiéncia, podendo agir tanto como obstaculos quanto
promotoras do conhecimento, pois sdo elas que impulsionam a investigagdo e o pensamento
reflexivos (Barcelos, 2003b).

Alanen (2003), por sua vez, questiona a visdo das abordagens tradicionais de que uma

crenca ¢ um tipo de conhecimento estavel o bastante para atingir o status de ‘crenga’. A autora

** O trecho correspondente na tradugio é: "knowing is temporarily and contextually conditioned”.
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argumenta que crengas nao sdo puramente conhecimento, mas reconhece que elas t€ém sua
origem no conhecimento construido socialmente através da interagdo. Para ela, as crengas sao
meios de mediacdo e ferramentas psicoldgicas e culturais, sendo algumas delas mais
permanentes e recorrentes, enquanto outras sao temporarias e transitorias. Sendo assim, ela
questiona a nocdo de estabilidade das crencas (e do conhecimento), que ¢ a base das
abordagens cognitivas convencionais.

Tratando-se de abordagens cognitivas, cabe aqui discorrer sobre o conceito de
cognicdo e sua relacdo com as crengas. Aragao (2010, p. 179) recorre a epistemologia da
Biologia do Conhecer (Maturana, 1998) para defini-la: nessa Otica, a cognicdo seria um
comportamento adequado, “uma conduta, uma agdo, considerada adequada, num determinado
dominio, por um ou mais observadores”. Num contexto de sala de aula, por exemplo, a
cognicdo do aprendiz deve corresponder a conduta adequada esperada pelo professor — tal
conduta “deveria satisfazer as exigéncias e a perspectiva do professor-observador” (Aragao,
2010, p. 180). Nessa visdo, o contexto ¢ crucial para determinar a cognigao.

Barcelos (2006a), por sua vez, evoca Watson-Gegeo (2004) para analisar os
desenvolvimentos dos estudos cognitivos a época. Seu artigo indica que a cogni¢do tem
origem ‘“na interagdo social moldada por processos culturais e sociopoliticos” (Barcelos,
20064, p. 16). Dentre os desenvolvimentos que ela enumera, destaco trés: o “reconhecimento
de que a cognicdo ndo ¢ mais vista como algo distinto do corpo” (ou seja, € parte do corpo
humano); a concep¢do de uma cognicdo que “incorpora muitos outros componentes da vida
mental humana, tais como capacidade simbodlica, o eu, a vontade, crencas e desejo”; e, por
fim, a substitui¢do da metafora do cérebro como um recipiente de inteligéncia pelo conceito
de “cognicdes distribuidas”: isto €, “as pessoas pensam em conjunto com outras, a cognicao ¢
construida socialmente através de colabora¢dao” (Barcelos, 2006a, p. 17). A partir dessa
exposi¢ao, pode-se notar que as abordagens cognitivas passaram a incorporar fatores sociais
em suas analises, dando especial relevancia ao contexto ao descrever e examinar o conceito de
cogni¢cdo. Como Dufva (2003, p. 136, tradugdo propria) pontua, nessa otica, o “contexto ndo €
considerado como o ambiente externo de um fendmeno cognitivo interno, mas como um
elemento integral da cognigdo” *°.

Além do contexto, as crencas também passaram a ser consideradas nos estudos
cognitivos. Borg (2003) usou o termo ‘cognicao de professores’ para se referir as crengas e

conhecimentos dos docentes, ao que eles pensam, acreditam e sabem sobre o ensino de

%> O trecho correspondente na tradugio é: “context is not regarded as the external setting of internal cognitive
phenomena but as an integral element of cognition”.
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linguas. Tal processo ¢ semelhante a Woods (2003), que criou o termo genérico BAK. Kalaja
e Barcelos (2013) afirmam que, assim como as crengas, a cognicao e o conhecimento também
possuem componentes afetivos e avaliativos. Esses movimentos indicam que crengas,
conhecimento e cogni¢do estdo intimamente interligados e possuem inumeras semelhangas,
seja em suas defini¢des, suas caracteristicas ou em seu modo de andlise. Sendo assim, em vez
de buscar encontrar possiveis distingdes que os individualizem, julgo mais produtivo

considera-los como partes complementares de um mesmo e Ginico sistema>’.

1.1.3.2 Crengas, contexto e acao

Ha outros dois conceitos intimamente relacionados as crengas: contexto e acdo. No
entendimento do senso comum, espera-se que as agoes de um individuo correspondam as suas
crencas. No entanto, diversos estudos que investigaram as CEALA contextualmente (i. e.,
observando as agdes dos participantes in loco e comparando-as com suas crengas
verbalizadas) indicam que, muitas vezes, ndo ha uma convergéncia direta entre o dizer e o
agir. E o caso da pesquisa de Petreche (2006), na qual a autora descobre uma inconsisténcia
entre o discurso dos alunos e seu comportamento nas aulas de inglés em uma escola publica
no suburbio de Londrina. Enquanto eles manifestam um desejo de cursar nivel superior e até
mesmo uma pos-graduacdo (cursos para os quais cada vez mais se exige o conhecimento da
lingua), sua postura nas aulas de inglés ¢ de desinteresse e apatia. Ao investigar o contexto
social dos discentes, a autora conclui que o baixo rendimento dos estudantes em sala de aula ¢
um reflexo da instabilidade social em que eles vivem: uma realidade de pouca estrutura
econdmica e/ou familiar e de falta de perspectiva.

Tal estudo ¢ ilustrativo de como o contexto pode afetar as agdes individuais e
coletivas, a despeito de crengas e desejos pessoais. Sendo assim, ndo ¢ possivel tragar uma
relacdo de causa e efeito entre crencas, contexto e acdo, pois esses trés aspectos interagem
entre si de formas intricadas e imprevisiveis. Borg (Birello; Borg, 2012), ao analisar a
cognicdo de professores e possiveis tensdes entre suas crencas e praticas, afirma que a ideia

de que os docentes possuem um conjunto coerente e coeso de crengas (e que sempre agem de

3% Destaco aqui que uso neste trabalho o termo ‘crengas’ ou ‘CEALA’, mas com o mesmo entendimento de
Woods (2003) e Borg (2003): i. e., com o entendimento de que crengas, conhecimento e cogni¢do formam um
sistema Unico.
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acordo com ele) ¢ excessivamente simplista. O autor argumenta que todas as pessoas possuem
tensdes entre suas crengas € praticas e até mesmo entre suas proprias crengas. Dessa maneira,
ele conclui que ndo ¢ plausivel buscar por tais tensdes no trabalho e na cogni¢do dos
professores como se isso fora um defeito, mas sim buscar compreender como os diferentes
subconjuntos de crencas dos docentes funcionam e coexistem. Ainda, Borg pontua que o
contexto ¢ crucial na investigagdo da relagdo entre crengas e agdes, pois ¢ ele quem medeia
essa relacao (Birello; Borg, 2012).

Barcelos (2001, 2003, 2004, 2006a, 2007) ¢ uma das pesquisadoras que analisou a
relacdo crengas-contexto-acdo de forma mais pormenorizada. Em um de seus primeiros
artigos sobre esse tema, a autora ja pontuava a “importancia de se examinar a relagdo entre as
crencas dos alunos e suas a¢des em contexto” e argumentava que a relacdo entre crengas e
acgoes ¢ interativa e reciproca, afirmando que “as crencas nao somente influenciam agdes, mas
as acdes e reflexdes sobre as experiéncias podem levar a mudangas ou criar outras crengas”
(Barcelos, 2001, p. 85). Entendendo que o contexto tem papel crucial na investigagdo dessa
relacdo, Barcelos defende que os estudos sobre CEALA sejam contextualizados e que
utilizem métodos que permitam analisar a dinamica crengas-agdes in loco, tais como
observagdes de aula e entrevistas. No mesmo artigo, a autora ja sugeria que pesquisas futuras
deveriam investigar como a sala de aula de linguas, enquanto contexto social, “ajuda a moldar
as crencgas dos alunos e como as crencas dos alunos, por sua vez, moldam a interagdo e as
acdes que ocorrem na cultura da sala de aula” (Barcelos, 2001, p. 87).

Em artigo posterior, Barcelos (2003) investiga como a relacdo crengas-agcdes era
compreendida nas diferentes abordagens de pesquisa. Na abordagem normativa, costumava-se
estabelecer uma relagdo de causa e efeito entre crengas e agdes, com um entendimento
implicito de que crengas “produtivas” levariam os aprendizes a ter estratégias de
aprendizagem e comportamentos bem-sucedidos. Na abordagem metacognitiva, hd uma forte
conexao entre crencas € comportamento autobnomo € uma visao de que as crengas determinam
o sucesso da aprendizagem. Mais uma vez, estabelece-se uma relagdo de causa e efeito, na
qual crengas favoraveis a aprendizagem auténoma levariam os alunos a adotar estratégias
cognitivas exitosas. J4 na abordagem contextual, entende-se que cogni¢do, conhecimento e
aprendizagem sdao fendmenos contextualmente situados, sendo essencial investigar os
contextos nos quais os aprendizes interagem. Nessa abordagem, prevalece a visdo de que
crengas e agdes estdo interconectadas, mas que ndo se relacionam de forma tao direta e causal
quanto se considerava nas outras abordagens (Barcelos (2003). Kalaja e Barcelos (2003, p.

235, tradugdo propria) afirmam que, para se compreender essa complexa relagdo, dois fatores
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devem ser considerados: “o conhecimento das pessoas a respeito de suas proprias crengas” e

”37, além de ser necessario levar em

“o contexto real onde elas trabalham ou estudam
consideragdo diversos outros fatores, tais como motivacgao e estratégias de aprendizagem.

Em artigos subsequentes, Barcelos (2004; 2006a; 2007) afirma que nem sempre
crengas e agdes coincidirdo e que as crengas nao tém efeito direto nas a¢des. A autora recorre
a Richardson (1996, p. 104) e sua classificagdo dessa relacdo: na relagdo causa-efeito, as
crencas influenciam as agOes; na relagdo interativa, crengas e agoes se influenciam
reciprocamente; na relacao da tradi¢ao hermenéutica, sugere-se “uma relacdo complexa entre
as crengas de professores e suas agdes”. Na dtica desta ultima, o docente “encontra-se em uma
rede intricada de varias crengas e pode decidir [...] optar por uma ou outra crenga que podem
ser inconsistentes com outras do seu sistema, mas que vao de encontro a necessidades mais
prementes do seu contexto” (Barcelos, 2006a, p. 32). Ou seja, crengas sdo relacionadas a acao
de uma maneira indireta e complexa, sendo tal relagdo necessariamente atravessada por
fatores contextuais. Por exemplo: a pratica de um professor pode ndo estar alinhada as suas
crencas devido a fatores como turmas muito grandes, baixa motivacdo dos alunos, pressoes
administrativas, dentre outros (Barcelos; Kalaja, 2013).

Ha outros autores que comungam da mesma visdo contextual e complexa sobre a
relacdo crengas-agdoes. Woods (2003) levanta duas questdes: em que medida as crengas sdao
separadas (ou separaveis) das agoes, e quando se pode efetivamente dizer que uma crenga ¢
consistente (ou ndo) com uma agdo. O autor pontua que ¢ possivel um individuo nao ter
consciéncia total sobre suas proprias crencas; sendo assim, nem sempre sera possivel acessa-
las. Muitas vezes, o individuo pode estar agindo de acordo com essas crencas implicitas — dai
a dificuldade de postular uma relacdo de “consisténcia” entre crencas e agdes. Além disso,
Woods (2003) também reconhece que multiplos fatores influenciam a agdo além das crencas.
Ja Alanen (2003) afirma que as crengas sdo socialmente construidas e que as experiéncias
linguisticas do passado tém papel importante nessa construcao, corroborando a conexao entre

crengas, contexto e acdes.

1.1.3.3 Crengas, lingua(gem) e discurso

37 0 trecho correspondente na tradugio é: "people's awareness of their beliefs" e "the actual context(s) where
they work or study"
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Dois dos fatores que atravessam a formagdo e o desenvolvimento das crengas sdo
lingua e discurso. As crencas sdo construidas (e reconstruidas) socialmente na interagdo
através da lingua; elas sao mediadas pela linguagem e emergem através dela; elas incorporam
e reverberam maultiplos discursos correntes na sociedade. Consequentemente, assim como
lingua(gem) e discurso, as crengas também sdo ideologicamente carregadas e refletem
questdes politicas, culturais e socio-historicas do contexto circundante. Sob essa otica, Silva

nos fornece uma defini¢ao das crengas a partir de uma perspectiva discursiva:

A nosso ver, as crengas, vistas sob um viés bakhtiniano, podem ser conceituadas
como os diferentes modos, axiologicamente (leia-se ideologicamente) constituidos,
de se atribuir sentido(s) ao mundo, refletindo-o e, também, refratando-o. Sao,
portanto, dialogicamente constituidas pela diversidade e pelos conflitos, assumindo
um carater multissémico, em uma sociedade marcada, por sua vez, pelas
contradi¢des e confrontos de interesses e valores (cf. Faraco, 2006) (Silva, 2011, p.
37).

Dutfva (2003) foi pioneira ao incorporar a filosofia dialdgica do circulo de Bakhtin na
analise das CEALA, tomando de empréstimo conceitos bakhtinianos como voz, heteroglossia
e polifonia®®. A autora argumenta que, assim como no discurso, h4 uma polifonia fundamental
nas crengas: elas sdo formadas por diferentes vozes, que podem ser atribuidas a diversas
fontes e pontos de vista individuais, sociais e institucionais. Sendo assim, uma Unica crenga
pode, na verdade, refletir uma gama de pontos de vista diversos. Dufva (2003, p. 138-139,
tradugdo propria) ainda pontua que sempre ha incorporada nas crengas a presenca de “outros
significativos” (significant others), que “podem tanto ter um rosto humano (familia,
professores de linguas, autoridades) quanto ndo possuir um rosto (a midia, o ‘Zeitgeist’, a

ST 39
‘mao invisivel’)”””. Em resumo,

O fato de as crengas consistirem em tal variedade de elementos - elas sdo
influenciadas por véarias fontes ¢ agentes e o material para elas é acumulado por um
longo periodo de tempo - da a elas uma qualidade polifonica que nem sempre é
percebida como um todo harmonioso. E claro que os individuos podem elaborar um

¥ FARACO (2009, p. 56-58; 77) disserta sobre a criagio e significacio desses termos: “Para designar essas
multiplas refragdes do objeto (esses multiplos discursos sociais), Bakhtin introduz [...] a expressao vozes sociais
ou linguas sociais, entendendo-as como complexos semidticos-axioldgicos com os quais determinado grupo
humano diz o mundo. [...] A multiddo de vozes sociais caracteriza o que tecnicamente se tem designado de
heteroglossia (ou plurilinguismo) — termo que [...] € muitas vezes tomado equivocadamente [...] como
equivalente a polifonia. [...] O termo [polifonia], portanto, tem, em principio, um sentido bastante especifico: ele
¢ introduzido no vocabulario bakhtiniano para designar o novo modo de narrar que, segundo Bakhtin, havia sido
criado por Dostoievski”. Apesar da ressalva de Faraco, os termos heteroglossia e polifonia sdo frequentemente
usados como expressdes equivalentes para se referir a multiplicidade de vozes sociais presentes no discurso
(inclusive em Dufva (2003)). Nao me aterei a essa diferenciacio neste estudo.

** O trecho correspondente na tradugdo é: “{...] either have a human face (family, language teachers, authorities)
or are faceless (the media, the ‘Zeitgeist’, the ‘invisible hand’)”.
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todo coerente, algo que pode ser chamado de uma teoria subjetiva refletida e
coerente. Muitas vezes, no entanto, uma crenga pode ser caracterizada como algo
bastante inarticulado, incoerente, inconsistente € /ou internamente contraditorio
(Dufva, 2003, p. 139, tradugdo propria).*’

Outra pesquisadora que incorpora a filosofia linguistica de Bakhtin em sua
investigacdo das CEALA de jovens aprendizes ¢ Alanen (2003), a partir de uma perspectiva
sociocultural e neo-Vygotskiana. Ela adota a nogao bakhtiniana de apropriacao na analise dos
enunciados dos alunos ao perceber que, em suas falas, eles se apropriavam de discursos de
outras pessoas, tais como familiares, amigos proximos e conhecidos. Ou seja, apesar de ndo
estarem fisicamente no contexto da entrevista, os significant others dos aprendizes (figuras
que exercem algum tipo de poder e autoridade sobre eles) estavam presentes simbolicamente,
ajudando-os na verbalizacdo de suas respostas e na formula¢do de suas crencas perante o

entrevistador. Nas palavras da autora,

As criangas pareciam usar outras pessoas e seus enunciados para criar um andaime,
para mediar sua ag¢do no didlogo enquanto tentavam encontrar uma resposta para a
pergunta do entrevistador. Em certo sentido, isso pode ser interpretado como uma
indicagdo de corregulacdo (other-regulation), no sentido de que as criancas estdo
usando outras pessoas e suas palavras para ajuda-las na interagdo com o
entrevistador (Alanen, 2003, p. 76, traducdo propria).*

Pode-se concluir que tanto a lingua quanto o discurso (ou melhor, os discursos
apropriados pelos aprendizes) foram mediadores cruciais na situacdo da entrevista para
construir, formar e influenciar a expressdo das crencas discentes. Barcelos e Kalaja (2003)
afirmam que as crengas sdo produzidas em situagdes sociais e, quando analisadas, deve-se
considerar tanto os recursos semidticos quanto as escolhas gramaticais, lexicais e metaforicas
disponiveis para professores e alunos.

Considerando que as crengas sdo construidas no discurso, Barcelos (2004, p. 140)
afirma que os pressupostos de uma abordagem discursiva para a investigagdo das CEALA
sdo: “(a) o uso da lingua ¢ social e orientado para a agdo; (b) a linguagem cria realidade; e (c)
o conhecimento cientifico e concepgdes leigas sdo construgdes sociais do mundo”. Santos e

Assis-Peterson (2012, p. 184) também entendem que as crengas sdo ‘“‘contextualmente

0 trecho correspondente na tradugio é: “The fact that beliefs consist of such a variety of elements - they are
influenced by various sources and agents and the material for them is accumulated over a longer period of time -
gives them a polyphonic quality which is not always realized as a harmonious whole. Of course, individuals may
work out a coherent whole, something that can be called a reflected and coherent subjective theory. Many times,
however, a belief can be characterized as something that is rather inarticulate, incoherent, inconsistent and/or
internally contradictory”.

*1' 0 trecho correspondente na tradugio é: “The children appeared to use others and their utterances to create a
scaffold, to mediate their action in the dialogue while trying to come up with an answer to the interviewer’s
question. In a sense, this can be interpreted as an indication of other-regulation in the sense that the children are
using other people and their words to aid them in the interaction with the interviewer”.
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situadas na linguagem e no discurso” e incorporam multiplas perspectivas. Elas afirmam que
a abordagem discursiva “reconhece a centralidade da ideologia e do discurso na constitui¢ao
das crengas sobre o ensino-aprendizagem de linguas™ (Assis-Peterson, 2012, p. 185). O estudo
de Petreche (2006), por exemplo, revela uma forte presenca do discurso da midia nos
enunciados dos alunos, demonstrando que, uma vez que as praticas discursivas da sociedade
medeiam as crengas, nao ¢ possivel ignorar a perspectiva discursiva e ideologica em uma

analise de CEALA.

1.1.3.4 Crengas, identidade ¢ emogdes

Quando se fala em crengas (e, mais especificamente, em mudanga de crengas), ha que
se considerar dois aspectos fundamentais: identidade e emogdes. Isso porque a mudanga de
uma unica creng¢a pode acarretar mudanca nesses dois aspectos (separadamente ou
simultaneamente), tamanha ¢ a relacdo entre eles. Tratarei da questdao da mudanga de crengas
mais adiante; por ora, focalizarei esses dois conceitos por vezes negligenciados nas pesquisas
de CEALA (Barcelos; Kalaja, 2003), mas que vem cada vez mais ganhando espago na area da
LA. A esse respeito, Moita Lopes (2006, p. 22-23) aponta a crescente centralidade das

questdes identitarias nas pesquisas contemporaneas:

Sdo tempos em que os ideais da modernidade tém sido questionados e reescritos,
principalmente, aqueles referentes a defini¢do do sujeito social como homogéneo,
trazendo a tona seus atravessamentos identitarios, construidos no discurso (Moita
Lopes, 2002), como também os ideais que dizem respeito a formas de produzir
conhecimento sobre tal sujeito, que tradicionalmente o descorporificavam no
interesse de apagar sua historia, sua classe social, seu género, seu desejo sexual, sua
raga, sua etnia etc (Moita Lopes, 2006, p. 22-23).

Em relacdo ao conceito de identidade, é necessario primeiramente defini-lo. Segundo
Norton (1997, p. 410, tradugdo propria), pode-se descrevé-la como “o entendimento das
pessoas sobre sua relagdo com o mundo, a construcao dessa identidade, através do tempo e do
espaco, e a compreensdo dos individuos sobre suas possibilidades para o futuro”**. A autora

também destaca que a identidade se relaciona aos desejos de um individuo, seja por

0 trecho correspondente na tradugio é: “people’s understanding of their relationship to the world, the
construction of that identity across time and space, and people’s understanding of their possibilities for the
future”.
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reconhecimento, seguranga, status, conforto etc.; ela acrescenta que esses desejos sao
diretamente relacionados a distribuicao de recursos materiais na sociedade, fazendo com que a
identidade de uma pessoa necessariamente perpasse por questoes de poder (Norton, 1997, p.
410).

De acordo com Barcelos (2003), ha trés aspectos consideraveis sobre esse conceito. O
primeiro € que, assim como nossas crengas, a identidade também ¢ social, sendo co-
construida na interagdo com outras pessoas. O segundo ¢ que identidade, aprendizagem e
crengas sao inseparaveis. Sobre essa relacdo, a autora afirma: “A aprendizagem envolve
construcdo de identidade, e eu diria de crengas também, ja que somos aquilo que acreditamos”
(Barcelos, 2004, p. 140). O terceiro é que nossa identidade social envolve “a soma de todos os
grupos dos quais ndés somos membros competentes e reconhecidos” (Riley, 1999 apud
Barcelos, 2003, p. 177, traducao pr(')pria)43; tal soma abrange questdes como género, raga,
sexualidade, nacionalidade, ocupagdo, classe social, cultura, estado civil, dentre inumeras
outras. Riley afirma que nossas identidades sociais sdo forjadas e (des)legitimadas por
numerosos discursos; consequentemente, se houver um conflito entre a identidade que um
individuo projeta sobre si e a identidade que lhe ¢ socialmente atribuida, podem ocorrer desde
uma “disfun¢do social, passando por um leve constrangimento at¢ um conflito violento”
(Riley, 1999, apud Barcelos, p. 177, tradugio propria).**

Mais recentemente, a visdo pos-estruturalista de identidade a concebe como um
conceito dinamico e mutavel (Kalaja et al., 2015). Block (2007, p. 92, traducdo propria)
encara a identidade como “uma complexa arena de luta” e contesta visdes de identidade
enquanto um conceito homogéneo e unidimensional, considerando aspectos outrora
considerados fixos e estaveis (tais como nacionalidade, género e raca) como “fluidos e
fragmentados, performados social e psicologicamente” (Kalaja et al., 2015, p. 19, tradugao
propria)®. Para Duff (2012), a identidade é um processo social, e ndo um produto fixo. Sob a
Otica mais recente da teoria da complexidade, a identidade se configura como um sistema
complexo: “A identidade social ¢ marcada pela intera¢do entre o individuo, o contexto social
e os demais individuos, e é dessa interagdo que surgem novas identidades” **(Sade, 2009, p.

519, tradugdo propria). Em suma, as identidades podem ser consideradas ‘“multiplas,

# 0 trecho correspondente na tradugdo é: “the sum of all the groups of which we are competent and
acknowledged members”.

# 0 trecho correspondente na tradugio é: “social dysfunction, going from mild embarrassment to violent
conflict”.

* 0 trecho correspondente na tradugio é: “fluid and fragmented, psychologically and socially enacted”.

# O trecho correspondente na tradugio é: “Social identity is marked by the interaction among the individual, the
social context and the other individuals, and it is due to this interaction that new identities emerge”.
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fragmentadas, mutaveis, [...] multifacetadas” e como “um processo multidimensional,

multicamadas e dindmico, apresentando influéncias historicas, sociais, psicologicas e

. 5 47
culturais”

(Bukor, 2011, p. 109, tradugao propria).

Em relacdo a aprendizagem de linguas adicionais, a identidade costumava ser
investigada a nivel de fatores individuais ou afetivos do aprendiz; atualmente, passou a ser
pesquisada em relagdo aos aspectos e dimensdes sociais da aprendizagem de linguas (Kalaja
et al., 2015). Nos estudos mais recentes sobre essa relacdo, ha interesse em duas questdes
principais:

[...] primeiramente, em como os aprendizes de L2 interagem com o mundo social
mais amplo e negociam e/ou resistem a varias posicdes oferecidas a eles em diversos
contextos sociais, historicos e culturais; em segundo lugar, em como as relagdes de
poder promovem ou restringem a aprendizagem de L2, posicionando, silenciando ou
excluindo os alunos dentro e fora da sala de aula. Assim, o foco esta em como os
alunos expressam suas lutas na e pela linguagem, que ¢ definida como uma pratica
social por meio da qual as pessoas vivenciam, organizam e negociam suas
identidades (Norton, 2006, p. 502). Os aprendizes estdo cada vez mais sendo vistos
como pertencentes e identificados com varios grupos sociais ou fungdes [...] (Kalaja
et al., 2015, p. 19, tradugdo propria)™

Uma vez que identidade e aprendizagem estdo estreitamente relacionadas, o contexto
da sala de aula pode tanto contribuir na manutencao/desenvolvimento das identidades dos
participantes do processo de aprendizagem quanto desestabiliza-las e ameagé-las, levando a
situagdes de inseguranca, resisténcia e conflito. E o caso demonstrado no estudo de Barcelos
(2003), no qual uma aluna brasileira sente que tem sua identidade enquanto aprendiz
intermediaria de lingua inglesa contestada ao ser nivelada para uma turma de iniciantes em
um curso no exterior. Insatisfeita, a aluna cria resisténcia a professora e sua forma de ensinar
e questiona a organiza¢ao do curso, como forma de proteger a identidade conquistada em seu
pais natal. Outro exemplo ¢ o estudo de Norton (2000): durante sua investigacdo, duas
participantes abandonam o curso de inglés que frequentavam no Canadéd por sentirem que
estavam sendo marginalizadas e que eram reduzidas a identidade de imigrantes nesse

contexto.

70 trecho correspondente na tradugdo é: “multiple, fragmented, and prone to change, [...] multifaceted”; “a
multidimensional, multi-layered and dynamic process. They present historical, sociological, psychological and
cultural influences”.

* 0O trecho correspondente na tradugdo é: “Firstly, how L2 learners interact with the larger social world, and
negotiate and/or resist various positions offered to them in diverse social, historical and cultural contexts, and
secondly, how power relations promote or constrain L2 learning, positioning, silencing or excluding learners
inside and outside the classroom. Thus, the focus is on how learners express their struggles in and through
language, which is defined as a social practice through which people experience, organize and negotiate their
identities (Norton, 2006, p. 502). Learners are increasingly seem as belonging to and identifying with multiple
social groups or roles [...]".
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De maneira semelhante, professores de linguas também enfrentam questdes
identitarias no contexto de ensino e aprendizagem. Ao analisar estudos sobre representacdes
(crengas) docentes, Ramos e Lessa (2010, p. 114) afirmam que muitos professores constroem
suas identidades “sob a égide da inseguranca, do medo, da falta de valor” em contraste com a
figura do professor nativo. A autora também aponta para a crenga recorrente de que s se
aprende linguas adicionais em cursos de idiomas, o que contribui para a construcdo da
identidade social da escola como um lugar desacreditado socialmente e sem valor (Ramos e
Lessa, 2010, p. 114). Tais estudos sdo ilustrativos de como nao ¢ possivel ignorar a questao da
identidade nas pesquisas de CEALA, pois, assim como as crengas, ela é parte fundamental na
complexa equacdo do processo de ensino e aprendizagem de linguas. Sobre esse respeito,
Pavlenko e Norton (2007, p. 670, traducdo propria) afirmam que “a aprendizagem de uma
outra lingua, talvez mais do que qualquer outra atividade educacional, reflete o desejo dos

. . . . 4
alunos de expandir sua gama de identidades e alcancar mundos mais amplos™*

, sugerindo que
esse processo também envolve a constru¢io de novas identidades.

Outra parte essencial no ensino e aprendizagem de linguas sdo as emogdes’, conceito
estreitamente relacionado a crengas e identidade. A esse respeito, Aragdo (2010, p. 169, grifo
proprio) afirma que esse processo ‘“‘envolve transformag¢des no campo das identidades
pessoais, uma vez que essas sao constituidas na linguagem e envolvem crencas, emogades ¢
cogni¢des”. Para o autor, emocdes podem ser definidas como “disposigdes corporais
dindmicas que modulam nossa conduta e nossas relacdes em momentos especificos” (Aragao,
2010, p. 174); ou seja, quando mudamos de emocdo em determinado contexto,
consequentemente mudamos nosso comportamento. No entanto, essa ¢ apenas uma das
muitas defini¢des existentes para um conceito complexo que ndo se permite definir
facilmente. Baseando-se em conhecimentos da psicologia social e da educacdo, Barcelos e
Ruohotie-Lythy (2018, p. 113, traducdo propria), por sua vez, definem emogdes como
“construtos dindmicos, uma rede complexa que colore nossas percepgoes e influencia como
escolhemos agir no futuro™"'.

As diversas definigdes para o conceito refletem as teorias das correntes de pesquisa

das quais elas advém. Ao revisarem estudos brasileiros sobre emogdes docentes, Barcelos e

* 0 trecho correspondente na tradugdo é: “the learning of another language, perhaps more than any other
educational activity, reflects the desire of learners to expand their range of identities and to reach out to wider
worlds”.

*% Aragdo (2011) explica que, nos estudos de aquisi¢do de segunda lingua, muitas vezes as emogdes sdo referidas
como “afeto”. No entanto, esse termo acabou por se tornar um termo genérico, abarcando diversos conceitos, tais
como: motivagdo, personalidade, atitude, humor, sentimentos, valoragoes etc.

> O trecho correspondente na tradugio é: “dynamic constructs, a complex network which colors our perceptions
and influences how we choose to act in the future”.
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Aragdo (2018) identificaram que ha trés principais enquadres tedricos utilizados nesse
contexto: pods-estruturalista, biologia da cogni¢do e teoria sociocultural. O que une as
diferentes correntes ¢ o fato de que todas elas consideram que as emogdes sao relacionadas a
acdo ¢ fundamentadas em contextos socio-historicos. Ainda, diferentemente da visao
cognitiva de emogdes como estados mentais passivos, as emogdes sdo consideradas processos
relacionados as interagdes de um individuo com o mundo e a forma como ele responde a elas
em contextos e tempos diversos (Barcelos e Aragao, 2018).

No enquadre poés-estruturalista, as emogodes sdo percebidas como parte de praticas
ideoldgicas e discursivas, como “constru¢des sociais que ocorrem dentro de um determinado
contexto social e cultural embutido nas relagoes de poder”5 2 (Zembylas, 2003, p. 217-218,
traducdo propria). No enquadre da biologia da cogni¢do, as emocdes sdo definidas como

. I . . 53
“disposigdes corporais para a¢des situadas”

, no sentido de que emogdes alteram a fisiologia
humana, assim como a fisiologia humana modifica a dindmica emocional, influenciando as
possibilidades de a¢do de um individuo (Aragdo, 2011, p. 303, tradugdo propria). Ja na teoria
sociocultural, as emogodes sao entendidas em relagdo ao comportamento humano e atividade,
no sentido de que as pessoas recorrem a experiéncias prévias para interpretar experiéncias em
andamento, e sua percepcdo atual acaba por modificar a percep¢do da experiéncia prévia
(Barcelos; Aragao, 2018).

Para além da multiplicidade de definigdes do complexo construto emogdes, ¢
pertinente analisd-lo a partir de suas caracteristicas para que se possa compreendé-lo em sua
integralidade. Solomon (2004) elencou cinco aspectos relacionados as emogdes. Segundo o
autor, elas possuem aspectos comportamentais (incluem desde expressoes faciais, verbais e
relatos até planos de agdo), fisioldgicos (podem alterar estados hormonais, neuroldgicos e
neuromusculares), fenomenologicos (desde sensacgdes fisicas até maneiras de ver e descrever
os objetos de acordo com as emogdes e meta-emogdes de um individuo), cognitivos (abarcam
avaliagdes, percepgoes, pensamentos e reflexdes sobre as proprias emogoes) e relativos aos
contexto social (que variam de interagdes pessoais a consideracdes culturais) (Solomon,
2004). Dentro dessa otica, So e Dominguez (2005, p. 44) definem emog¢des como “o resultado
psicologico das interagdes dinamicas entre diferentes camadas de sistemas internos e externos

fisiologicos, cognitivos, comportamentais e sociais’.

>2 O trecho correspondente na tradugdo é: “social constructions occurring within a particular social and cultural
context embedded in power relations”.
>3 0 trecho correspondente na tradugio é: “bodily dispositions for situated action”.
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Sobre a relacdo entre emogoes, identidade ¢ crengas, Barcelos (2007) recorre ao
conceito de crengas centrais de Rokeach (1968) (vide se¢do 1.1.2) para explicar por que
resistimos a mudanga de tais crencas. A resisténcia se da justamente porque elas estdo
intimamente conectadas a nossa identidade e emogdes — isto significa que a mudanga de uma
crenga acarretaria mudanga de todo o sistema, implicando em uma desestabilizacdo das
emocdes e da identidade do individuo. Aragdo (2011) exemplifica essa relacdo ao falar sobre
emogdes autoconscientes no contexto da sala de aula de lingua: muitas vezes, o medo do
aluno de falar na lingua alvo esté relacionado a emogdes como timidez, inibicao e orgulho e
as crengas que o aprendiz possui sobre si mesmo e sobre o ambiente circundante — muitas
vezes, uma crenca de que o outro ¢ “superior” e sabe mais do que ele. Dessa maneira, nao
falar em sala de aula ¢ acdo baseada em uma crenga e, consequentemente, uma forma de
proteger sua identidade de bom aluno e evitar emoc¢des potencialmente desagradaveis.

Em relagdo a emog¢des no ambito do ensino e aprendizagem de linguas, Aragio (2010)
sugere que professores devem, sempre que possivel, realizar momentos de reflexdo com suas
turmas e conversar com os alunos individualmente, de forma a fomentar um sentimento de
valorizacao por parte destes e fortalecer suas identidades enquanto aprendizes. De maneira
semelhante, Rocha (2010) destaca que, em suas investigagdes, crengas se mostram
frequentemente vinculadas a fatores afetivos, e sugere que os docentes reflitam sobre a
importancia das emogdes e da afetividade para o sucesso da aprendizagem discente. J& Ramos
e Lessa (2010) demonstram que as crengas dos aprendizes sobre o papel do bom professor sdo
majoritariamente calcadas em aspectos afetivos (paciéncia, compreensdo, amizade) e apontam
para a necessidade de que esses aspectos sejam trabalhados tanto em cursos de formagado
quanto nas salas de aula.

Assim como crencgas ¢ identidade, as emoc¢des também sdo um construto social,
forjadas na interagdo do individuo com as pessoas € com o ambiente. Uma vez que
aprendemos na presenca de outros e construimos nossos conhecimentos coletivamente,
aprender necessariamente envolve desenvolver (e modificar) crengas, emogoes e identidades.
Barcelos (2009; 2011) argumenta que a sala de aula possui uma dimensao nao apenas social,
mas também emocional, e que € preciso ajudar o aluno a se enxergar nela, com seus sonhos,
crengas, identidade e sentimentos, para que a aprendizagem efetivamente ocorra e para que
ele possa construir sua identidade enquanto aprendiz. Allwright (2006) afirma que ignorar os
sentimentos dos alunos (i. e., desconsiderar suas emog¢des) ¢ uma maneira de tornar a
aprendizagem dificil e excludente, criando ansiedade e sensagdes de inadequacdo nos

discentes. Uma forma de favorecer a elaboracdo, compreensdao e aceitagdo de emocgdes €
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identidades ¢ através do trabalho coletivo de reflexdo sobre as crencas em sala de aula
(Barcelos, 2011) — uma vez que esses trés construtos estdo intimamente relacionados, refletir
sobre as crengas ¢ uma maneira de conscientizar-se também a respeito das emogdes e
identidades individuais e coletivas, pavimentando o caminho para transformagdes que sejam

benéficas para todos sujeitos do processo de educagdo linguistica.

1.1.3.5 Crengas e motivacao

Um dos construtos mais pesquisados na area de desenvolvimento de segunda lingua
(DSL)** é a motivagdo, uma vez que ela é considerada um elemento chave para explicar o
sucesso no processo de aprendizagem linguistica (Hall, 2019). Dérnyei e Ryan (2015, p. 72,
tradugdo propria) esclarecem a importancia da motivacdo nesse dominio: € ela quem “fornece
o impeto primario para iniciar o aprendizado de uma segunda lingua e, mais tarde, [torna-se] a
forca motriz para sustentar o longo e muitas vezes tedioso processo de aprendizagemss”. O
grande volume de pesquisas e estudos a esse respeito reflete a preocupagdo constante dos
professores sobre esse tema. Ao analisarem os projetos investigativos de professores de inglés
da rede publica de ensino em um curso de aprimoramento docente, Cristovao e Gimenez
(2006) concluem que questdes ligadas a motivacdo permeiam as investigagdes dos
educadores: todos os trabalhos analisados pelas autoras apontam o desinteresse dos alunos e
buscam compreender e propor solucdes para esse fendmeno. Um conceito essencial para a
compreensdo da motivagdo em contextos de aprendizagem € justamente o de crencas. Neste
subcapitulo, buscarei explicitar a estreita relagdo entre eles, além de delimitar o conceito de
motivacao e examinar os estudos motivacionais na area de DSL.

Antes de buscar uma definicdo, ¢ necessario examinar o desenvolvimento das
pesquisas sobre motivagdo. Segundo Doérnyei e Ryan (2015), pode-se dividi-las em trés
periodos. O primeiro ¢ o chamado periodo social-psicologico (1959-1990), influenciado
principalmente pelas teorias de Robert Gardner e seu modelo socioeducacional de aquisicao

linguistica (Gardner, 1985): nesse modelo, eram integrados elementos tanto da psicologia

>* Conforme explicitado anteriormente, dou preferéncia ao termo “desenvolvimento de segunda lingua” em
detrimento de “aquisi¢@o de segunda lingua” de acordo com a 6tica da teoria da complexidade, por entender que
as linguas nao sdo sistemas fechados e, sendo assim, ndo seria possivel adquiri-la, mas sim desenvolvé-la de
forma perene.

>> O trecho correspondente na tradugio é: “[...] provides the primary impetus to initiate L2 learning and later the
driving force to sustain the long, often tedious learning process”.
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individual quanto da psicologia social, enfatizando a importancia do contexto na compreensao
da motiva¢do para a aprendizagem. Gardner relacionou o construto motivacdo a diversos
outros aspectos, tais como: fatores antecedentes, diferencas individuais, contextos de
aquisicdo linguistica e resultados de aprendizagem. Seu modelo fez bastante sucesso a época;
no entanto, a interpretacdo popular de sua complexa teoria psicoldgica acabou por reduzir
seus componentes a uma dicotomia: motivagdo integrativa (sentimentos positivos em relacao
a comunidade falante da lingua alvo) e motivagcdo instrumental (busca por beneficios
concretos que a proficiéncia na lingua alvo poderia trazer, tais como salarios maiores e
oportunidades profissionais e académicas). Apesar de ter gozado de prestigio por bastante
tempo, a globalizagdo (e sua consequente difusdo de fronteiras, nacionalidades e identidades)

acarreta o fim da abordagem social-psicologica:

Sem comunidades linguisticas claramente definidas, a abordagem tradicional
canadense ndo fazia mais sentido, ¢ a necessidade crescente de entender a motivagao
dos alunos de linguas, especialmente os alunos de inglés, dentro do contexto da
globalizacdo marcou o fim da abordagem social-psicologica enquanto motor da
teoria e pesquisa da motivagdo [para a aprendizagem] de segunda lingua® (Dornyei;
Ryan, 2015, p. 79, tradugdo propria).

O segundo periodo dos estudos motivacionais em DSL ¢ chamado de periodo
cognitivo-situado (anos 1990), também conhecido como “renascenca motivacional” em
virtude da grande produtividade e diversidade de novas abordagens. Esse momento foi
marcado por duas grandes tendéncias: a importagdo de conceitos motivacionais da psicologia
cognitiva e a busca por uma analise mais situada, centrada nos micro contextos de
aprendizagem (tais como a sala de aula), em oposicdo a macro perspectiva da abordagem
social-psicologica (que focalizava a motivacdo de grandes grupos e comunidades
linguisticas). Aqui, o contexto ganha ainda mais importancia que no periodo anterior, pois o
processo de relacionar a motivagdo a fatores contextuais leva ao entendimento de que a
motivagdo para o DSL ndo ¢ um construto estatico e quantitativamente mensuravel, mas sim
“um fendmeno composto e relativo, situado em varios recursos e ferramentas em um contexto
de sala de aula dindmico™’ (Kimura, 2003, p. 78, tradugdo propria). Duas teorias cognitivas

se destacam nesse periodo: a teoria da autodeterminagdo (Deci; Ryan, 1985, 2009; Ryan;

*% O trecho correspondente na tradugdo é: “Without clearly defined language communities, the traditional
Canadian approach no longer made sense, and the growing need to understand the motivation of language
learners, especially learners of English, within the context of globalization marked the end of the social
psychological approach as an engine powering L2 motivation theory and research”.

>7 O trecho correspondente na tradugio é: “a compound and relative phenomenon situated in various resources
and tools in a dynamic classroom context”.
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Deci, 2002), que postula que os individuos buscam trés necessidades psicologicas basicas
(autonomia, pertencimento e competéncia58), e a teoria da atribuicdo (Weiner, 1992, 2010),
que pressupde que as atribuicdes de falhas e sucessos do passado por um individuo moldam
consideravelmente sua disposi¢cao motivacional para agdes futuras.

O terceiro periodo dos estudos motivacionais em DSL (anos 2000, aproximadamente)
era inicialmente chamado de periodo orientado para o processo (process-oriented period), em
referéncia a nova visdo da motivagdo enquanto um processo (Dornyei; Ryan, 2015). No
entanto, Dornyei e Ryan apontam que tal interesse era a manifestacdo de uma abordagem
mais ampla, que ressalta o carater dinamico da motivagdo, bem como sua varia¢ao temporal;
dessa forma, a motivagdo passa a ser vista como “um fator dindmico que exibe flutuagdo
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continua, uma vez que ¢ adaptado aos parametros mutaveis do contexto”

(Dornyei; Ryan,
2015, p. 84, traducdo propria). Uma das mais influentes teorias surgidas nesse periodo ¢ a
teoria do Sistema Auto Motivacional [de Aprendizagem] de Segunda Lingua (L2
Motivational Self System) (Dornyei, 2005, 2009). O autor explica que esse sistema parte da
premissa de que “a maneira como as pessoas se imaginam no futuro desempenha um papel
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importante em energiza-las no presente”

(Dornyei , 2019, p. 47, traducdo propria) e se
baseia na teoria psicologica dos ‘eus possiveis’® (possible selves) (Markus; Nurius, 1986).
Em resumo, essa teoria postula que a motivacao advém do desejo do individuo de diminuir a
distancia entre seu “eu” real e seu “eu” idealizado.

Cabe mencionar um quarto movimento mais recente nas pesquisas motivacionais, cujo
principal interesse ¢ compreender como se dd o desenvolvimento e a manutengdo da
motivacdo ao longo do tempo no (geralmente extenso e lento) processo de desenvolvimento
linguistico. Segundo Dornyei (2019), sabendo-se que a motivagdo dos aprendizes ¢€

temporalmente varidvel e instavel, é crucial que se compreenda a natureza da persisténcia na

aprendizagem, para que se possam promover comportamentos que sustentem o longo

*¥ Segundo Dérnyei e Ryan (2015), autonomia seria o sentimento de estar no controle de suas proprias agdes;
pertencimento seria a sensag@o de pertencer ou de estar conectado a outras pessoas; competéncia seria sentir-se
capacitado e realizado. Os autores destacam que a teoria da autodeterminagao (e particularmente seus conceitos
derivados de motivagdo intrinseca e extrinseca) se tornou um dos construtos mais influentes da psicologia
motivacional.

%% 0 trecho correspondente na tradugdo é: “[...] a dynamic factor that displays continuous fluctuation as it is
adapted to the ever-changing parameters of the context”.

5 0 trecho correspondente na tradugdo é: “[...] the way in which people imagine themselves in the future plays
an important role in energising them in the present”.

%! Segundo Dérnyei e Ryan (2015, p. 87), o conceito de “eus possiveis’ se configura como “representagdes
especificas de si mesmo em estados futuros, envolvendo pensamentos, imagens e sentidos, e sdo de muitas
maneiras as manifestagdes, ou portadores personalizados, de seus objetivos e aspiragdes (ou medos, é claro).
Sendo este o caso, os eus possiveis incitam e direcionam o comportamento proposital, e quanto mais vivida e
elaborada for a autoimagem, mais motivacionalmente eficaz espera-se que seja.
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processo de aprendizagem de uma segunda lingua (e seu consequente dominio). Uma das
teorias recentes nessa dire¢do ¢ a chamada Correntes Motivacionais Direcionadas (Directed
Motivational Currents — DMCs), que se refere a
um estado motivacional Unico [que] surge sempre que um objetivo pessoal de
grande importancia ¢ combinado com um caminho estruturado de agdo, dentro do
qual a energia gerada na busca do objetivo ¢ amplificada a um grau em que as acdes

orientadas para o objetivo se tornam automatizadas e um trabalho intenso ¢
experimentado como sem esforo e absorvente “*(Henry, 2019, p. 139, tradugdo

propria).

Configurando-se como um dos construtos mais investigados no DSL, a motivagao
pode ser definida como a escolha por uma determinada acdo, o esfor¢o despendido nela e a
persisténcia nessa direcao (Dornyei, 2019). Segundo Hall (2019), as visdes mais atuais sobre
a motivagdo a consideram um construto dindmico e organico, que se desenvolve
continuamente a partir das interrelagdes entre os individuos e seus contextos sociais. Lowie et
al. (2009) afirmam que a motivacdo ndo ¢ um fator fixo e estavel, mas sim adaptavel,
dindmico e interconectado a outros fatores. Uma dessas interconexdes se da justamente com
as crencas. Os autores afirmam que os aprendizes tendem a apresentar baixos niveis de
motivagdo para aprender uma lingua caso a abordagem de ensino a qual estejam expostos seja
incompativel com suas crengas a respeito das melhores maneiras de aprender um idioma
(Lowie et al. 2009). Em outras palavras: quanto maior for a convergéncia das crencas de
professores e alunos, maior a probabilidade de haver uma influéncia positiva na motivacao
destes (ver se¢do 1.1.3.7).

Apesar de haver poucos estudos que relacionem teoricamente os conceitos de crencas
e motivagdo, hd intimeras pesquisas cujos resultados indicam que tais conceitos estdo
intimamente relacionados. Um exemplo ¢ o estudo de Reinders e Léazaro (2011), que
investigaram os papé€is e as visdes de professores enquanto facilitadores da aprendizagem
autdbnoma em centros de auto acesso de cinco paises diferentes. Os resultados sugerem que o
conflito entre as crengas dos professores sobre autonomia e as crengas € expectativas dos
alunos (além de limitagdes institucionais) acaba por afetar negativamente a motivagdo e a
identidade dos professores, que se sentem desvalorizados e perdidos em seu trabalho.

Outro exemplo ¢ o estudo de Miccoli (2010), realizado com base em dados levantados

junto a professores de escolas regulares de diferentes estados brasileiros. A autora identifica

%2 0 trecho correspondente na tradugio é: “A unique motivational state, a DMC arises whenever a personal goal
of great importance is matched with a structured pathway of action within which the energy generated in pursuit
of the goal is amplified to a degree that goal-oriented actions become automatized, and intense work is
experienced as effortless and absorbing”.
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uma incompatibilidade de crengas nos discursos e agdes de professores e alunos de linguas
adicionais: por influéncia de documentos oficiais baseados no contexto brasileiro dos anos
1980, estabeleceu-se entre os docentes a crenca da primazia do ensino de leitura e escrita e da
impossibilidade do trabalho com habilidades orais. Por outro lado, conforme demonstrado no
estudo de Zolnier (2007), os alunos tém o desejo de aprender a falar na lingua alvo (i.e.,
crenca na importancia da oralidade no processo de desenvolvimento linguistico). Nesse
cenario, Miccoli (2010) conclui que o foco em leitura promove um desencontro entre crengas
e acoes docentes e discentes, o que acarreta desmotivagdo, indisciplina e frustragdo por parte
do alunado na aula de linguas adicionais. Consequentemente, a falta de motivacao resultante
da discrepancia de crengas acaba por afetar também a motiva¢ao do professor. Além desse, ha
inimeros outros estudos cujos resultados apontam para a estreita relagdo entre crengas e
motivacao (Santos; Assis-Peterson, 2012; Petreche, 2006; Barcelos, 2011; 2015, dentre

outros).

1.1.3.6 Crengas, autonomia e agéncia

O estudo da relagdo entre crencas e autonomia nao € novidade na area da Linguistica
Aplicada. Segundo Barcelos e Kalaja (2003), a pesquisa sobre CEALA ¢ costumeiramente
associada a aprendizagem auténoma. Nos anos 1990, Cotterall (1995) definia a autonomia
como a extensao da capacidade dos aprendizes de usar um conjunto de taticas para assumir o
controle de sua aprendizagem. Segundo a autora, a variabilidade de tais taticas se deve as
crencas dos aprendizes e, portanto, a implementagdo de uma aprendizagem mais autonoma
demanda avaliar a disponibilidade dos alunos para as mudangas de crencas e de
comportamento que a autonomia implica. Esse exemplo mostra como a percep¢ao da conexao
entre crengas € autonomia tem estado presente nos estudos da area desde suas primeiras fases.
De acordo com Cardoso (2016, p. 90), “a busca por autonomia ¢ inevitadvel porque, cada vez
mais, a sociedade impde aos individuos a responsabilidade por seu proprio desenvolvimento™.

No entanto, muitos desses estudos (especialmente nas abordagens normativa e
metacognitiva) consideravam as crengas dos aprendizes como erroneas ou contraproducentes,
sendo concebidas como obstaculos no desenvolvimento da autonomia do aprendiz (Barcelos,

2003). Horwitz (1987), por exemplo, sugeriu que crengas erroneas sobre a aprendizagem de
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linguas poderiam levar o aprendiz a empregar estratégias menos “eficientes” em seu processo
de aprendizagem.

Cabe definir o que se entende por autonomia na area da LA. Nos primordios das
pesquisas de crencas, Holec (1981, p. 3, traducdo propria) definiu esse conceito como “a

habilidade de se encarregar de sua propria aprendizagem”®

. Anos mais tarde, Benson (1997)
propde a existéncia de trés versdes das diferentes perspectivas sobre a autonomia: versodes
técnicas (foco em estratégias de aprendizagem e treinamento do aprendiz), versao psicoldgica
(foco em atitudes e habilidades para o desenvolvimento da autonomia) e versao politica (foco
na conscientizagdo do contexto social de aprendizagem). Esse modelo é posteriormente
refutado por Oxford (2005). A autora propde um novo modelo que incorpora as trés visdes
propostas por Benson (1997), agregando a elas a nocao de “agéncia”, e acrescenta mais duas
perspectivas: sociocultural I (foco no individuo e na autorregulacdo) e sociocultural II (foco
no social e na aprendizagem mediada).

Ao analisar a proposta de Oxford (2005), Nicolaides (2010, p. 271) faz uma critica a
divisdo entre as categorias sociocultural I e II e preconiza que a no¢do de autonomia ndo
esteja limitada ao plano individual, “mas voltada sempre para o social de forma que o
aprendiz estivesse consciente de seu papel agente socio-historico no grupo no qual estd
inserido”. Sendo assim, a autora defende o desenvolvimento de uma autonomia que traga
beneficios ndo apenas ao individuo, mas também ao contexto social em que ele esta inserido:
“o que defendo ¢ uma autonomia com o intuito de dar voz ao aprendiz de L2, mas a0 mesmo
tempo, voltado para o plano social, ou seja, em como o individuo pode tornar-se autonomo
para ser membro competente de uma comunidade de pratica” (Nicolaides, 2010, p. 271-272).

Essa mudanga de visdo levou a uma mudanga no foco das pesquisas: do individuo
autonomo para o individuo integrado ao seu ambiente e, consequentemente, do conceito de
autonomia para o conceito de agéncia. Sendo a agéncia entendida como “a capacidade socio
culturalmente mediada de agir” (Ahearn, 2001, p. 112), passa-se a entender esse construto
como um fendomeno que ¢ necessariamente dependente nao apenas do individuo, mas também
do seu contexto social. Isso significa que as pessoas ndo tém total liberdade para agir como
querem na hora e local em que quiserem; nossas agdes € OS recursos que usamos ‘‘sdo
proporcionados e limitados por circunstancias historicas, sociais e contextuais especificas que

constituem contextos locais de a¢do” (Hall, 2019, p. 115, traducio propria)®.

% 0 trecho correspondente na tradugdo é: “the ability to take charge of one’s own learning”.
% O trecho correspondente na tradugdo é: “[...] are both afforded and constrained by specific historical, social,
and contextual circumstances constituting local contexts of action.”
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Ao versarem sobre esse conceito, Kalaja et al. (2015) pontuam que hé sutis diferengas
na definicdo e tratamento desse construto de acordo com as variadas abordagens que o
discutem (apesar de todas elas terem despontado como uma reacdo as analises ultra
individualistas das acdes humanas). Nas abordagens socioculturais, o foco estd no individuo
que age em um contexto sociocultural. Dessa forma, diferentemente da concepcao inicial de
autonomia, a agéncia vai além de um mero trago idiossincratico: ¢ “uma maneira
contextualmente encenada de estar no mundo” (Van Lier, 2008, p. 163), na qual ha uma
dependéncia mutua entre o agente ¢ o0 mundo que o cerca, em uma relagao que € construida e
negociada reciprocamente entre os individuos em um contexto social.

Na abordagem dialogica, o foco esta na experiéncias do individuo que age no interior
de um sistema e em seus aspectos afetivos e emocionais. Apesar de trazer um ponto de vista
mais pessoal e particular a no¢do de agéncia, essa abordagem ndo ¢ orientada unicamente para
o individuo; ela busca enriquecer as ideias socioculturais com a experiéncia individual, que
parte de um ambiente social e estd em constante interacdo com esse meio € com outros
sujeitos. Ja na perspectiva da complexidade, a agéncia ¢ considerada “um sistema dindmico
composto por duas dimensdes: o senso de agéncia do individuo e suas agdes observaveis”
(Kalaja et al. 2015, p. 17). Nessa otica, tudo esta em constante fluxo: contextos, ambientes ¢
individuos fazem parte de sistemas complexos e dindmicos.

Quando se pensa em desenvolvimento de autonomia e/ou agéncia nos aprendizes,
Nicolaides (2010) pontua que professores e pesquisadores podem se deparar com obstaculos
que dificultam esse processo. Mais especificamente, aspectos como crencgas e atitudes podem
dificultar a promog¢do da aprendizagem auténoma, especialmente se tais aspectos forem
ignorados ou contrariados. A autora elenca algumas crencas e atitudes possivelmente
contraproducentes na implementacdo da autonomia: resisténcia do aprendiz em se
responsabilizar por sua aprendizagem, crenca de que o professor ¢ o centro do processo de
aprendizagem (e responsavel por todas as decisdes desse processo), pouca disponibilidade
para levar em consideracdo as opinides dos alunos e o proprio sistema educacional, que
tradicionalmente ndo contempla as peculiaridades de cada aprendiz e dos diversos contextos
de aprendizagem (Nicolaides, 2010).

Um estudo ilustrativo dessa questdo ¢ o trabalho de Reinders e Lazaro (2011), no qual
os autores analisam a perspectiva dos professores enquanto facilitadores do desenvolvimento
da autonomia aprendiz em um centro de autoaprendizagem (self-access centres — SACs). Os

pesquisadores descobrem que h4a uma divergéncia entre as percepcdes dos professores sobre
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autonomia ¢ o comportamento dos alunos® nos centros de autoaprendizagem — ou seja, as
crengas ¢ agOes docentes e discentes encontram-se em conflito. Além disso, ha também um
desacordo entre as visdes docentes e as politicas institucionais dos SACs; segundo os
professores, ha uma falta de preparagdo e treinamento para atuar nos centros de auto acesso,
além da falta de um objetivo claro para esse curso na instituicdo ¢ de uma remuneragdo e
financiamento adequados. Todos esses fatores resultam em altos niveis de insatisfacdo e
desmotivagao entre o corpo docente. Como demonstrado nessa pesquisa, a incompatibilidade
de crencas docentes e discentes pode afetar seriamente o processo de ensino e aprendizagem

de linguas. Analisarei esse tema em detalhe a seguir.

1.1.3.7 Relagdes de influéncia e incompatibilidade entre sistemas de crengas de professores e

alunos

O senso comum pode nos levar a acreditar que os professores exer¢am uma grande
influéncia unidirecional nas crengas e atitudes de seus alunos — vide as teorias de
“doutrina¢do” docente que tem circulado atualmente no cenério brasileiro®. Até mesmo a
literatura tradicional sobre aquisi¢do/desenvolvimento linguistico comumente atribui ao
professor o papel de influenciar as crengas do alunado. No entanto, é necessario considerar
que, da mesma forma que os docentes carregam consigo suas crengas e percepgoes (e estas
influenciam sua préatica e seus alunos), os discentes também trazem para a sala de aula suas
proprias interpretagdes sobre o processo de ensino e aprendizagem, e estas potencialmente
influenciam as atitudes e crengas do professor. O estudo de Lima (2005) ¢ um exemplo de que
ha uma relac¢do reciproca e dindmica de influéncia entre as CEALA e praticas docentes e
discentes.

Além da relagdo de influéncia entre crengas docentes e discentes, hd que se considerar

que nem sempre tais crengas coincidem, o que pode resultar em uma incompatibilidade ou

55 Nesse estudo, os professores mencionam que os alunos nio tém interesse em desenvolver autonomia, pois a
consideram irrelevante, dificil e apavorante. Além disso, os docentes pontuam que os aprendizes apresentam
uma postura altamente dependente e ndo se dispdem a tomar a responsabilidade da aprendizagem para si
(REINDERS; LAZARO, 2011).

% Em seu artigo intitulado “Professor doutrinador”, homeschooling e “ideologia de género”: a triade que
ameaga a educagdo brasileira, Mendonga (2020) analisa uma agenda conservadora que vem ganhando forga no
contexto educacional brasileiro. A autora menciona o movimento Escola sem Partido e o projeto de lei n° 2974
de 2014, decorrente de tal associag@o. Nesse projeto, o professor ¢ nominalmente identificado como um
“doutrinador” e equiparado a um sequestrador que manipula a mente de suas vitimas.

;
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conflito. Tal incompatibilidade pode ser virtualmente limitante para o processo de educacdo
linguistica, podendo resultar em falhas de comunicacdo, desentendimentos, questionamento
da credibilidade do professor, uso de estratégias inadequadas do ponto de vista docente,
sentimentos mutuos de insatisfagdo e desmotivagao e até mesmo em evasao escolar (Barcelos,
2003). Por outro lado, uma compatibilidade de crencas pode aumentar a motivagdo
docente/discente e favorecer positivamente a aprendizagem (Barcelos; Kalaja, 2013). Um
exemplo de incompatibilidade ¢ a pesquisa de Passoni (2004), na qual ela descobre que havia
uma grande distancia entre as crencas docentes-discentes: enquanto a professora considerava
que ensinar ¢ construir conhecimentos coletivamente, seus alunos no curso de Letras
julgavam que ensinar equivale a transmitir contetidos (Ramos; Lessa, 2010).

Hé diversos outros estudos que descrevem situagdes de incompatibilidade entre as
representacdes de professores e alunos. A pesquisa de Barcelos (2003) demonstra que havia
um significativo desencontro entre as crengas e expectativas de uma professora e sua aluna.
No entanto, a professora ndo tinha consciéncia desse fato e interpretava equivocadamente as
atitudes reativas da aluna de forma positiva. A aluna, por sua vez, frustrada por ter sido
nivelada para uma turma de um nivel basico, desenvolveu uma resisténcia passiva e um
julgamento negativo em relacdo as atividades propostas em aula. Considerava o ensino de
gramatica insuficiente, o uso de jogos educacionais uma perda de tempo e questionava
implicitamente a credibilidade da docente.

Ja o trabalho de Aragdo (2010) associa o construto crengas as emogdes em sua
investigagdo em uma turma do primeiro periodo do curso de Letras. Enquanto a professora
focalizava principalmente o ensino de metalinguagem e acreditava estar correspondendo as
expectativas do alunado, alguns alunos ndo conseguiram se identificar com o estilo de ensino
da docente, pois haviam aprendido inglés de maneira mais informal e autonoma. Um deles
chegou a abandonar o curso. Tal exemplo mostra como um aluno pode resistir a aprender de
forma diferente de suas CEALA. O autor pontua como o conflito de crengas e expectativas
pode resultar em um efeito danoso, desencadeando emocdes negativas como irritacao,
inseguranga, frustracao e depressio (Aragdo, 2010).

Considerando que a incompatibilidade de crencas docentes-discentes € inevitavel,
posto que nossas crencas sao tdo particulares quanto nossas identidades e resultantes de
nossas experiéncias e vivéncias, como lidar com essa questdao nas aulas de linguas? Dadas as
graves consequéncias que esses conflitos podem ter no processo de educacdo linguistica, €

mister que educadores trabalhem essa questdo com os estudantes.
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Primeiramente, considerando o contexto da formagdo de professores de linguas,
Barcelos (2004, p. 146) defende a “necessidade de professores serem preparados para lidar
com a diversidade das crencas em suas salas e estarem preparados para o conflito que pode
surgir entre suas crencas ¢ as de seus alunos”. Logo, implementar o estudo do construto
crencgas € essencial para os professores em formagao.

Em segundo lugar, é essencial que os aprendizes tenham oportunidades para refletir
sobre suas proprias crengas e expectativas. Aragao (2010, p. 190) pontua que, ao possibilitar
que os participantes de seu estudo refletissem sobre suas vivéncias educacionais, o0s
estudantes tiveram uma “oportunidade de desenvolver uma conscientizacdo acerca de suas
crengas e acdes, sobre o ato de ensinar e aprender linguas e, assim, buscar alternativas para
lidar com seus contextos de aprendizagem”.

O autor elenca diversos procedimentos para fomentar a reflexdo discente sobre o

processo de desenvolvimento linguistico:

conversas em pares ¢ grupos; a escrita de narrativas de aprendizagem; a discussao
com os estudantes sobre os diversos estilos de aprendizagem e elaboracdo de tarefas
em que descubram seu proprio estilo; a elaboragdo de tarefas a partir de leituras
sobre as crengas, as emogdes ¢ os estilos cognitivos na sala de aula; realizar
atividades de representacdo visual de suas crengas, emocdes ¢ estilos de
aprendizagem; esclarecer os objetivos da disciplina e a metodologia do trabalho do

professor (Aragdo, 2010, p. 190).

Quer isso dizer que, além da reflexdo e conscientizagdo, também devemos buscar
mudar as crengas possivelmente limitantes de nossos alunos? Retomando a fala de Miccoli
(2010, p. 135) citada na introducdo deste trabalho, julgo que as crengas discentes sdo
“verdadeiras e valiosas para quem nelas acredita, embora, nem sempre todas sejam valiosas
para o processo de ensino e aprendizagem”.

Contudo, um trabalho que objetive a transformacdo das crencas dos aprendizes requer
extrema cautela, pois a mudanca de uma Unica crenca pode ter sérias consequéncias para sua
identidade, suas emocdes e todo o seu sistema de crencas. Tratarei dessa questdo na proxima

Sessao.

1.1.3.8 Mudanga de crencas e o processo de reflexao-conscientizagao
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As crengas que possuimos — sejam elas sobre ensino e aprendizagem de linguas
adicionais ou sobre qualquer outra questdo — podem ser consideradas recursos que utilizamos
rotineiramente para mediar nossas relagdes com o outro, com o mundo € com nossa propria
aprendizagem. Todavia, tais crencas podem tanto nos empoderar quanto limitar nosso
potencial (Barcelos; Kalaja, 2003), especialmente no que tange o processo de
desenvolvimento linguistico. Diversos autores da 4area preconizam a importancia de
professores e aprendizes terem oportunidades de refletir e discutir sobre suas CEALA, de
forma a negociarem os sentidos que eles trazem para a sala de aula — tanto em busca de um
maior entendimento das expectativas e necessidades de cada um, bem como para alcangar
uma maior convergéncia entre as CEALA docentes e discentes. Nesse caso, ¢ necessario que
haja uma mudanca de crencas de ambas as partes?

Retomando os estudos iniciais de crencas na area da LA, vale lembrar que, no escopo
das abordagens tradicionais (normativas e metacognitivas), as CEALA dos aprendizes eram
geralmente consideradas errdneas e deveriam inevitavelmente ser modificadas. Ja nas
abordagens contextuais, a mudang¢a ndo ¢ imperativa, pois considera-se que as crengas nao sao
fixas e estaveis, mas sim dindmicas e diversas. Woods (2003) pontua que a mudanga de
crengas ¢ um processo dificil e complexo, cujos resultados sdo imprevisiveis e incontrolaveis;
no entanto, o autor afirma que elas podem ser desestabilizadas ¢ modificadas sob certas
circunstancias.

Também vale resgatar a classificagdo das crencas como centrais ou periféricas
(Barcelos, 2007; Borg, 2012): quanto mais central uma crenga for, mais interrelacionada a
outras crencgas € a outros elementos do sistema de desenvolvimento linguistico ela estara.
Dessa maneira, quanto maior a centralidade de determinada CEALA, mais o individuo
resistira a modifica-la, pois tal mudanga impactaria todo o seu sistema de crencas, acarretando
consequéncias para sua identidade, suas emocgdes, sua motivagdo etc. Tais consideracdes ja
permitem vislumbrarmos o quao complexo pode ser um processo de mudanga de crengas.

Apesar da potencial complexidade de um trabalho com as crencas dos alunos, essa

atividade faz parte do que se chama de aprendizagem reflexiva. Segundo Barcelos:

A aprendizagem reflexiva [...] diz respeito a conscientizacdo dos alunos sobre
como eles aprendem uma lingua estrangeira. Aprender reflexivamente significa
abrir a discussdo a respeito de crencas, estratégias e estilos de aprendizagem
aos alunos, para que eles mesmos possam refletir entre eles e com seus professores
sobre sua cultura de aprender, sobre crencas de aprendizagem de linguas e como elas
influenciam suas agdes para aprender dentro e fora de sala de aula (Barcelos, 2001,
p-86, grifos proprios).
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Isso significa que, além de aprender a lingua adicional em si, o aprendiz precisa ser
incluido na discussdo a respeito de crengas, estratégias e objetivos de aprendizagem, para que
ele se conscientize a respeito desses aspectos e possa efetivamente se apropriar de seu
desenvolvimento linguistico. Em outras palavras: a sala de aula também deve ser o lugar onde
se aprende a aprender, onde os alunos podem refletir e se conscientizar sobre seu processo de
aprendizagem.

Barcelos e Kalaja (2003) ja se perguntavam como seria possivel os professores
oferecerem oportunidades de mudanga de crencas a seus alunos de uma forma que nao
comprometesse sua autonomia para tomar suas proprias decisdes em relacdo ao que acreditar
ou ndo. Ou seja, o trabalho com mudanga de CEALA em sala de aula ndo pode ser uma
imposicao, visto que nenhuma crenga, ainda que informada por conhecimentos académicos e
candnicos, ¢ uma verdade absoluta. Retomo aqui Woods (2003, p. 205), autor que postula que
o conhecimento ¢ um tipo especifico de crenga — ainda que seja uma crenca para a qual ha
“grande consenso, grande demonstrabilidade e o menor grau de identificagdo pessoal”, ele
continua sendo uma crenca.

Em primeiro lugar, o professor ndo deve julgar as crengas de seus alunos (Barcelos,
2004), por mais que ele as considere equivocadas ou limitantes. Cabe-nos entender que as
CEALA dos aprendizes sdo resultantes das conexdes entre suas experiéncias, aprendizagens,
interacdes e leituras de mundo. Em segundo lugar, deve-se considerar a dinamicidade das
crengas: Dufva (2003) pontua que as crencas mudam tanto ao longo da vida de um individuo
quanto em curto periodo de tempo; por exemplo, enquanto uma pessoa articula sua crenga em
palavras, ela pode transformé-la a medida que fala sobre ela. Isso significa que nao ¢
necessario se preocupar excessivamente em mudar as CEALA dos alunos, pois elas sdo
dindmicas por natureza, sendo construidas, desconstruidas e reconstruidas de forma perene.

Outro ponto a se considerar ¢ que nem sempre uma mudanga de crenga implicara em
mudanga de agdo e vice versa: Borg (2003) sinaliza que ha uma diferenga entre mudanca
cognitiva e mudanca comportamental. Como visto na se¢ao 1.1.3.2, ndo € possivel estabelecer
uma relagdo de causa e efeito entre crengas e acdes, pois elas interagem de formas complexas
e imponderaveis. Sendo assim, ainda que um aluno reflita e reconsidere uma CEALA, ndo
necessariamente essa mudanca se refletira em seu comportamento em sala de aula.

Em suma, promover a conscientizagdo e o entendimento das préprias crencgas € o
primeiro passo para a mudanca. Cotterall (1995) afirma que as CEALA dos aprendizes
influenciam profundamente a sua aprendizagem, podendo inclusive inibir a receptividade

deles as ideias e atividades apresentadas na aula de linguas (principalmente quando a
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abordagem ndo estd em consondncia com a sua experiéncia). Dessa maneira, ignorar suas
crengas ou tentar alterd-las sem uma discussdo explicita pode levar a mal entendidos ou até
mesmo a hostilidade. Por outro lado, promover momentos de reflexdo e negociacao de
sentidos na aula de lingua adicional faz com que os alunos tenham maior consciéncia dos

aspectos envolvidos no processo de desenvolvimento linguistico:

[...] além de explicitar as crencas de um professor ou de um aluno ou apenas
descrevé-las, teriamos que conscientiza-los de sua existéncia ¢ de como foram
construidas, para que as agdes de construgdo de conhecimentos futuros, sejam eles
tedricos ou praticos, sejam operadas de forma mais consciente e eficiente. [...] A
conscientizac¢do e explicitacdo das crengas de alunos e professores torna-se o ponto
de partida para a¢des de mudanga verdadeira, dependentes, ¢ claro, de processos
reflexivos e da disposi¢do para aceitar e lidar com o conflito, tipico dessas situagdes
(Scaramucci, 2010, p. 10-11).

Sdo diversos os autores que propdem maneiras de implementar um trabalho de
reflexdo e mudanca de crengas. Woods (2003) assinala que, para viabilizar uma mudanca de
crenga, ¢ necessario haver tanto boa vontade da parte do aprendiz quanto uma introdugao ao
assunto: o professor deve planejar eventos que, a0 mesmo tempo em que facam sentido para o
aluno, levem este a revisar alguns elementos do seu sistema de crencas. Miccoli (2010, p.
139) fala sobre um processo eliptico de reflexdo, agdo ¢ mudanga, acrescentando que “a
reflexdo sobre experiéncias pode ndo apenas mudar, mas também criar outras crencas”. Ja
Freire (2004) preconiza a superagdo dos saberes do senso comum (que ele chama de
curiosidade ingénua) através de um processo de reflexdo sobre o fazer e o pensar sobre o
fazer, e que leve os sujeitos a uma curiosidade epistemoldgica, ou seja, uma visdo critica
sobre a pratica.

Barcelos (2011), por sua vez, pontua que, para transformar crencas excludentes que
ainda circulam intensamente em nosso pais (por exemplo: “ndo se aprende inglés na escola
publica”, “s6 se aprende inglés no exterior”), o primeiro passo ¢ reconhecer que possuimos
tais crencgas e, em seguida, conhecer melhor nossos alunos: ouvindo-os, observando o que
fazem e escrevem, o que gostam de ler, ouvir e aprender etc. para possibilitar a criagdo de
uma comunidade em que todos se sintam parte integrante. Em relacdo a mudanga de crencas
de professores, Barcelos e Kalaja (2013) afirmam que, primeiro, ¢ necessario as CEALA
docentes sejam explicitadas; segundo, que os professores tenham a oportunidade de refletir
sobre praticas alternativas que podem ser melhores que aquelas ja conhecidas por eles; por

fim, que eles tenham a chance de testar tais praticas.
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Tendo em mente sugestdes praticas de atividades promotoras de mudanca de CEALA,
Kalaja et al. (2017) apresentam as seguintes propostas: discussdes sobre diversos aspectos da
aprendizagem de linguas, questionarios a serem preenchidos pelos alunos (e que servirao de
base para as discussdes em sala), tarefas de completar enunciados com impressdes e opinides
sobre diferentes linguas adicionais, elaboracdo de diarios de aprendizagem (com textos
escritos, orais, visuais ou multimodais), criacdo de desenhos ou fotos ilustrativas das
experiéncias de aprendizagem, dentre outros. Além disso, as autoras sugerem que os alunos
sejam estimulados a refletir ndo apenas sobre suas crencas, mas também sobre aspectos
relacionados a elas, tais como emogdes, identidades e agéncia.

Entendendo que as CEALA sdo moldadas pelos contextos culturais e sociais dos
aprendizes, o trabalho de reflexdo e conscientizacdo das crengas pode agir como um poderoso
agente de mudanga — ndo apenas do construto em si, mas também dos proprios contextos e
realidades dos sujeitos da educacdo linguistica. Incorporar as crengas na rotina da sala de aula
pode fazer com que alunos e professores tenham a chance de discutir e refletir ndo apenas
sobre suas CEALA, “mas também sobre as restrigdes sociais dentro e fora da sala de aula de
linguas adicionais que podem impedi-los de desenvolver plenamente seu potencial para
ensinar e aprender” (Barcelos, 2003, p. 28-29, tradugdo propria).®” Considerando tais
restrigdes, quais seriam os fatores e condigdes que restringem as potencialidades docentes e
discentes no contexto do ensino e aprendizagem de linguas adicionais? Em busca de um
entendimento mais amplo das circunstancias possivelmente limitantes no cendrio brasileiro,
recorri a uma abordagem que explica grande parte (sendo o todo) dessa questdo: os estudos

decoloniais, que descreverei em detalhe na préxima segao.

%7 0 trecho correspondente na tradugio é: “but also about social constraints within and outside the language
classroom that may prevent them from fully developing their potential for teaching and learning.”
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1.2 Abordagem decolonial

Antecipo brevemente um dos aspectos metodoldgicos desta pesquisa ao iniciar esta
secdo com dois principios basilares da Pratica Exploratoria (se¢do 2.2): o trabalho para
entender e a qualidade de vida como objetivos fundamentais de quem pesquisa sua propria
sala de aula. Uma pesquisa exploratoria, que pretenda gerar novos conhecimentos sobre um
contexto e promog¢ao de qualidade de vida, “pode levar nossa busca pelo entendimento bem

68 (Allwright, 2003, p. 129, tradugdo propria). Em meu caso, o

mais além da sala de aula
trabalho para entender porque meus alunos pensam da maneira que pensam em relagdo ao
ensino e aprendizagem de linguas adicionais (especificamente ao ingl€s) me levou a caminhos
bem distantes da minha sala de aula: primeiro, pesquisei intensamente os estudos sobre
crencgas na area da Linguistica Aplicada (LA); segundo, fiz um levantamento bibliografico
sobre as CEALA (crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas adicionais) mais
recorrentes no contexto brasileiro (com foco na lingua inglesa); por fim, recorri a estudos
decoloniais (de diversas areas) para entender porque algumas CEALA possivelmente
limitantes persistem, tanto em meu contexto de atuagdo quanto em nosso pais.

Evocando os conceitos de “indisciplinaridade” na Linguistica Aplicada (Moita Lopes,
2006) e de multirreferencialidade nas ciéncias (Santos, 2019; Barbosa; Hess, 2010), exponho
nesta secdo um panorama dos estudos decoloniais dividido em duas partes. Primeiro,
apresento uma perspectiva interdisciplinar do conceito decolonial, recorrendo a produgdes
provenientes das diversas ciéncias sociais. Nessa primeira parte, discorro sobre as origens do
pensamento decolonial, bem como explico conceitos chave na compreensdo dessa teoria. Na
segunda parte, investigo os estudos decoloniais aplicados a Linguistica. Considerando que
formas coloniais de dominacdo persistem nas concepg¢des de lingua, pesquisa e em outras
diversas concepcdes da vida social no contexto latino-americano, introduzo nogdes e

possibilidades decoloniais para a educagdo linguistica no Brasil.

% O trecho correspondente na tradugio é: “may take our search for understanding well beyond the classroom”.
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1.2.1 Estudos decoloniais

Entre colonizador e colonizado, s6 hé espago para o trabalho forgado,
a intimidagdo, a pressado, a policia, os impostos, o roubo, o estupro, a
imposi¢do cultural, o desprezo, a desconfianga, o necrotério, a
presun¢ao, a grosseria, as elites descerebradas, as massas aviltadas.
Nenhum contato humano, porém relagdes de dominagdo e submissao
que transformam o homem colonizador em pedo, em capataz, em
carcereiro, em acoite, € 0 homem nativo em instrumento de produgao.
E minha vez de apresentar uma equagdo: colonizagio = coisificacio
(Césaire, 2020).

Para entender o movimento decolonial, que tem ganhado cada vez mais visibilidade
nos ambientes académicos, € necessario primeiro compreender como esse movimento surgiu.
E, para entender esse surgimento, é preciso que antes revisitemos a histdria de nosso pais, de
nosso continente ¢ do mundo. Para contar essa histdria, baseio-me principalmente em Quijano
(1992; 2005), uma das principais vozes do movimento decolonial. Uma breve observacao: o
que se costuma chamar de “descobrimento” da América/do Brasil foi, de acordo com as
epistemologias indigenas®®, uma invaséo territorial por parte dos europeus. Portanto, uma vez
que me alinho praxiologicamente ao movimento decolonial, me referirei a esse evento por
essa nomenclatura.

A invasdao da América configura-se como o evento inaugural da Modernidade — “a
guerra, o genocidio e a conquista” (Maldonado-Torres, 2007, p. 136) desse continente foi o
que possibilitou a emergéncia desse conceito. O termo “modernidade” origina-se no fato de
que, no encontro com OSs POVOS Originarios americanos, 0S europeus criaram a nocao de
ra¢a’’, como marca diferenciadora entre conquistadores e conquistados. A partir desse
encontro com o outro e da subsequente invengao dessa diferenciagdo como forma de justificar
a dominagdo e exploracdao destes, os europeus ocidentais passaram a se considerar como os
“modernos da humanidade e de sua histéria, isto €, como 0 novo € a0 mesmo tempo mais

avancado da espécie” (Quijano, 2005). Ao posicionar os indigenas (e posteriormente os

% Honorato (2018, p. 18) discorre sobre essa visdo: “Telma Tremembé, indigena cearense, costuma dizer que “o
sonho de todo indio é ver a historia do Brasil corrigida nos livros”. Os livros falam em descobrimento do Brasil,
quando, para ela, o Brasil teria sido invadido. A antrop6loga Manuela Carneiro da Cunha (2012, p. 18),
retomando uma afirmagdo de Jennings, concorda: “[...] a América ndo foi descoberta, foi invadida”. A corregdo
que Telma espera implicaria uma conquista vital para as comunidades indigenas: se suas historias fossem
inscritas como Historia, com H maiusculo, certamente haveria mais compreensdo quanto as lutas que se travam
hoje por demarcagéo de terra, espaco que significa defesa de modos de vida ndo hegemonicos, invisibilizados
pelas narrativas de prestigio”.

7% Segundo Quijano (2005), a ideia moderna de raga nio tem historia conhecida antes da invasdo da América.
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negros africanos) como seres primitivos, inferiores e mais proximos de um estado de
natureza/tempo passado, os europeus, por consequéncia, se colocaram como a culminancia
evolutiva na trajetéria da espécie humana: os seres humanos mais evoluidos, desenvolvidos e
superiores. Seriam, portanto, os portadores exclusivos da “modernidade” — dai a origem do
termo que nomeia o periodo pds-invasdo do continente americano.

As ideias de raca e de modernizagdo funcionaram como formas atualizadas de
naturalizar e legitimar as relacdes de dominagdo colonial estabelecidas no processo de
subjugacdo europeia da América. A classificacdo dos povos origindrios, bem como suas
culturas e seus sistemas de conhecimento, como primitivos e inferiores, serviu de pretexto
para supostamente educa-los, evangeliza-los, modernizd-los (na pratica, serviu para explora-
los, domina-los e dizima-los). Em suma, a criacdo de uma classificacdo racial tem
demonstrado, até o presente, “ser o mais eficaz e duravel instrumento de dominagdo social
universal”; a categoria raga “converteu-se no primeiro critério fundamental para a distribui¢ao
da populagdo mundial nos niveis, lugares e papéis na estrutura de poder da nova sociedade”
(Quijano, 2005, p. 107-108). Foi principalmente sob esses signos que se deu o processo de
colonizacdo do que conhecemos hoje por América Latina.

E importante mencionar que, nesse periodo colonial, o critério racial serviu também
como forma de classificacdo e divisdo do trabalho. Para atender (de forma inédita até entdo)
as necessidades do mercado mundial, criou-se uma nova estrutura de trabalho, que combinava
simultaneamente relagdes de escravidao, serviddo, producdo mercantil, reciprocidade e
salario. Para cada grupo racial, foi imposta uma divisao laboral: por exemplo, indigenas foram
confinados a serviddo; negros foram condenados a escraviddo; espanhois e portugueses
tinham a possibilidade de ser assalariados ou produtores independentes de mercadorias. Foi
essa articulagdao concomitante das formas de trabalho até entdo conhecidas em torno do capital
que deu origem ao capitalismo mundial. Segundo Quijano (2005, p. 109), o controle do
trabalho associado a raca configurou-se como “uma nova tecnologia de
dominagao/exploracdo”, articulando-se ‘“de maneira que aparecesse como naturalmente
associada, o que, at¢ o momento, tem sido excepcionalmente bem-sucedido”. Essa afirmagao
se comprova, por exemplo, através de uma matéria da revista Exame’', na qual se constata
que, no Brasil dos dias atuais, “profissionais negros possuem menos presenca em cargos de
suporte, média e alta gestdo [...]” (Granato, 2020) e chegam a ganhar menos que a metade do

saldrio de pessoas brancas, a despeito de possuirem formagdes semelhantes.

! Disponivel em: https://exame.com/carreira/pesquisas-mostram-abismo-no-mercado-de-trabalho-para-
profissionais-negros/ Acesso em 17/11/2022.
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No inicio do século XIX, posteriormente ao processo de emancipagdo das colonias
britanicas dos Estados Unidos, o mundo comeca a testemunhar a independéncia de diversas
colonias espanholas e portuguesas na América. No entanto, passar por um processo de
descoloniza¢do nao implica necessariamente o fim do controle das ex-colonias em relagdo as
metrépoles correspondentes. A questdo chave para compreendermos o movimento decolonial
¢ entender que “mesmo com a descolonizacdo, permanece a colonialidade” (Ballestrin, 2013,
p. 3).

Colonialismo e colonialidade sdo termos que se referem a diferentes fenomenos. O
primeiro denomina uma relacdo politico-econdmica entre dois povos ou nagdes, na qual a
soberania de um deles estd submetida ao poder do outro, fazendo com que um se constitua
como coldnia e o outro como metropole ou império (Maldonado-Torres, 2007). Para Quijano
(1992, p. 11, tradugao propria), colonialismo diz respeito a uma “relagdo de dominagao direta,
politica, social e cultural dos europeus sobre os conquistados de todos os continentes”’>. A
colonialidade, por sua vez, resulta do colonialismo moderno; todavia, em vez de um sistema
formal de dominagao, refere-se a um padrao de poder que se perpetua nas relagdes humanas,
mesmo apos findo o colonialismo. A relagdo entre a cultura europeia/ocidental e as outras
continua a ser uma relagdo de dominacdo colonial (Quijano, 1992). De acordo com a

definicdo de Maldonado-Torres, a colonialidade

[...] se refere a forma como o trabalho, o conhecimento, a autoridade e as relagdes
intersubjetivas se articulam entre si, através do mercado capitalista mundial e da
ideia de raga. Assim, embora o colonialismo preceda a colonialidade, a
colonialidade sobrevive ao colonialismo. Ela se mantém viva nos manuais de
aprendizagem, nos critérios para um bom trabalho académico, na cultura, no senso
comum, na autoimagem dos povos, nas aspira¢des dos sujeitos e em tantos outros
aspectos de nossa vida. Em certo sentido, respiramos colonialidade na
modernidade cotidianamente (Maldonado-Torres, 2007, p. 131, tradugdo e
grifos proprios).

Considerando essa nocao, pode-se concluir que os paises da América Latina obtiveram
éxito em se libertar do colonialismo, porém ndo conseguiram se desvencilhar da
colonialidade. Como afirma Grosfoguel (2005, p. 288, traducdo propria), “a mitologia da
‘descoloniza¢ao do mundo’ obscurece as continuidades entre o passado colonial e as atuais

hierarquias coloniais e raciais globais e contribui para a ‘invisibilidade’ da colonialidade

72 0 trecho correspondente na tradugdo ¢é: “[...] relacion de dominacion directa, politica, social y cultural de los
europeos sobre los conquistados de todos los continentes.

7 O trecho correspondente na tradugio é: “se refiere a la forma como el trabajo, el conocimiento, la autoridad y
las relaciones intersubjetivas se articulan entre si, a través del mercado capitalista mundial y de la idea de raza.
Asi, pués, aunque el colonialismo precede a la colonialidad, la colonialidad sobrevive al colonialismo. En un
sentido, respiramos la colonialidad em la modernidad cotidianamente”.
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hoje™”. Em outras palavras: conseguimos nos descolonizar, porém ndo logramos nos
decolonizar.

Cabe aqui uma breve diferenciagdo entre termos aparentemente semelhantes:
descolonizar/descolonial e decolonizar/decolonial. Os primeiros relacionam-se ao
colonialismo; referem-se ao processo de emancipagdo dos Estados-na¢do, ao término de uma
relagdo politico-econdmica de dominacdo colonial. Ja os ultimos relacionam-se a ideia de
colonialidade: referem-se a um proposito de conscientizacdo e possivel superacdo desse

padrao de poder. Segundo Matias Santos (2018, p. 3),

O decolonial encontra substancia no compromisso de adensar a compreensao de que
o processo de colonizagdo ultrapassa os ambitos econdmico e politico, penetrando
profundamente a existéncia dos povos colonizados mesmo apds “o colonialismo”
propriamente dito ter se esgotado em seus territorios (Santos, 2018, p. 3).

A nog¢do de colonialidade como matriz de poder que transcende o colonialismo e
perdura até os dias atuais como forma de controle das relagdes — sociais, culturais, politicas e
econdmicas — exige que compreendamos os mecanismos através dos quais esse padrdo se
estabelece e se perpetua. No ambito dos estudos decoloniais, a colonialidade ¢ classificada em
uma tripla dimensdo: do poder, do saber e do ser. Estudos mais recentes também teorizam
sobre outros tipos de colonialidade: por exemplo, colonialidade da natureza (Walsh, 2009) e
de género (Lugones, 2014).

O conceito de colonialidade do poder foi originalmente desenvolvido por Quijano
(1989) e se refere ao reconhecimento do fato de que “as relagdes de colonialidade nas esferas
econOmica e politica ndo findaram com a destruicdo do colonialismo” (Ballestrin, 2013, p.
99). Configurando-se como uma correlagdo entre formas modernas de exploracdo e

dominagdo, a colonialidade do poder ¢

[...] articulada em fun¢do da disputa do controle dos seguintes meios da existéncia
social: o trabalho, seus recursos e produtos, incluindo os recursos da natureza; o
sexo, seus produtos e recursos, como a reproducdo das espécies; a
subjetividade/intersubjetividade, seus recursos e produtos, materiais e
intersubjetivos, inclusive o conhecimento; e a autoridade coletiva e seus
instrumentos, em particular a coergdo utilizada na reproducdo e regulacido desse
padrao (Silva et al., 2021, p. 146).

™ O trecho correspondente na tradugdo é: “the mythology of the ‘decolonization of the world’ obscures the
continuities between the colonial past and current global colonial and racial hierarchies and contributes to the
‘invisibility’ of coloniality today”.
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Baseando-se em Quijano (1992), Matias Santos afirma que a colonialidade tem como

suas principais bases:

a “racializacdo” e as intrinsecas formas racializadas das relacdes de producdo; o
“eurocentrismo”, como forma de producdo e controle das subjetividades, das
existéncias; a hegemonia do “Estado-nacdo” que, como processo intrinseco, apos o
colonialismo, ¢ construido como periferia (Santos, 2018, p. 4).

A partir dessas reflexdes, pode-se perceber que as diferentes formas de colonialidade —
do poder, do saber e do ser — se interrelacionam e se retroalimentam para se perpetuarem.

Eurocentrismo € um outro nome para a colonialidade do saber e se refere a

uma perspectiva de conhecimento cuja elaboragdo sistematica comegou na Europa
Ocidental antes de mediados do século XVII, ainda que algumas de suas raizes sdo
sem duvida mais velhas, ou mesmo antigas, ¢ que nos séculos seguintes se tornou
mundialmente hegemonica percorrendo o mesmo fluxo do dominio da Europa
burguesa. Sua constitui¢do ocorreu associada a especifica secularizagdo burguesa do
pensamento europeu e a experiéncia e as necessidades do padrdo mundial de poder
capitalista, colonial/moderno, eurocentrado, estabelecido a partir da América
(Quijano, 2005, p. 115).

Em outras palavras, o eurocentrismo remete a uma concep¢do de conhecimento que
reflete os valores centrais desse novo padrao mundial de poder (colonialismo e colonialidade,
modernidade, capitalismo e europeizacdo do mundo) e que se impde hegemonicamente sobre
todas as outras, colonizando e subjugando outros diferentes saberes. Sob essa perspectiva, a
Historia humana ¢ considerada unilinear e universal, contada pelo viés do mito fundacional da
modernidade: a natureza como ponto de partida civilizatério (aqui relacionada a ideia de raca,
reduzindo os diversos povos ndo-brancos a um estado natural primitivo e subdesenvolvido),
que culmina na civilizagdo europeia, epitome da evolugdo e desenvolvimento humano. Nessa
oOtica eurocentrista, o ndo-europeu e, consequentemente, suas epistemologias, sua cultura e sua
histéria sempre equivalem ao passado: sdo pré-historicos, selvagens, inferiores (Quijano,
2005).

Retomo aqui a fala de Kilomba (2016) sobre o fato de que toda teoria ¢ localizada e
escrita por alguém que tem uma historia. Tal citagdo € uma referéncia a nogao de “ponto zero”
(hybris del punto cero), isto €, a ideia eurocéntrica de que supostamente haveria um ponto de
observacdo neutro e absoluto, em referéncia a uma linguagem e a um fazer cientifico que
refletem “a mais pura estrutura universal da razdo” (Castro-Gomez, 2005, p. 14). Dessa
maneira, o eurocentrismo descorporifica o sujeito epistémico e cria o mito da objetividade e

neutralidade das ciéncias:
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Trata-se, entdo, de uma filosofia na qual o sujeito epistémico ndo tem sexualidade,
género, etnia, raca, classe, espiritualidade, lingua, nem localiza¢do epistémica em
nenhuma relagdo de poder, e produz a verdade desde um monologo interior
consigo mesmo, sem relacdo com ninguém fora de si. Isto ¢, trata-se de uma
filosofia surda, sem rosto ¢ sem for¢a de gravidade. O sujeito sem rosto flutua
pelos céus sem ser determinado por nada nem por ninguém [...]. Serd assumida
pelas ciéncias humanas a partir do século XIX como a epistemologia da
neutralidade axioldgica e da objetividade empirica do sujeito que produz
conhecimento cientifico (Grosfoguel, 2007, p. 64-65).

Pode-se perceber como a nog¢do de uma ciéncia objetiva se relaciona a questdes de poder:
propagar a ideia de um conhecimento neutro ¢ dizer que hd um tipo de conhecimento
desinteressado, puramente racional e imparcial. Logo, ¢ uma maneira camuflar os reais
interesses de uma epistemologia que certamente serve a algo e/ou alguém. E esse o
mecanismo que correlaciona as colonialidades do poder e do saber.

Foi a partir dessa correlagdo e de teorizagdes a esse respeito que surgiu o conceito de
colonialidade do ser, originalmente formulado por Mignolo e posteriormente desenvolvido
por Maldonado-Torres (Ballestrin, 2013). Tal conceito faz referéncia a experiéncia vivida da

colonizacdo e seu impacto na linguagem. Segundo Mignolo:

A ciéncia (conhecimento e¢ sabedoria) ndo pode ser separada da linguagem; as
linguas ndo sdo apenas fenémenos 'culturais' nos quais as pessoas encontram sua
'identidade'; estes sdo também o lugar onde se inscreve o conhecimento. E se as
linguas ndo forem coisas que os seres humanos t€m, mas algo que eles sdo, a
colonialidade do poder e do saber engendra, entio, a colonialidade do ser”
(Mignolo, 2003, p. 669, traducado propria).

Ao refletir sobre a formulacdo cartesiana “Penso, logo sou”, Maldonado-Torres (2007)
foi além no argumento da colonialidade do ser: segundo o autor, tal enunciagdo oculta uma
complexa pressuposi¢cdo — “penso” = “os outros nao pensam (adequadamente)” e “sou” = “os
outros ndo sdo, ndo deveriam existir, sdo dispensaveis”. Em sua visdo decolonial, esse
“Outro” do pensamento moderno de Descartes ¢ equivalente ao ser colonizado e racializado,
cujas epistemologias e cogni¢ao sao negadas. Essa “desqualificacdo epistémica” (Maldonado-
Torres, 2007, p. 145) — negar seus conhecimentos e at¢ mesmo sua capacidade de pensar — ¢
uma forma de negar a essas pessoas a sua propria humanidade, € roubar sua condi¢do de seres

humanos. Como efeito, a l6gica de “o outro ndo pensa, logo ndo ¢” configura-se como um

> O trecho correspondente na tradugio é: “La ciencia (conocimiento y sabiduria) no puede separarse del
lenguaje; los lenguajes no son sélo fenomenos ‘culturales’ en los que la gente encuentra su ‘identidad’; estos son
también el lugar donde el conocimiento esta inscrito. Y si los lenguajes no son cosas que los seres humanos
tienen, sino algo que estos son, la colonialidad del poder y del saber engendra, pues, la colonialidad del ser”.
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singular instrumento de negacdo ontologica e de dominagdo e exploragdo colonial. Dessa
forma, as colonialidades do saber e do ser se interrelacionam, em uma dialética que equaciona
ndo saber = nao ser; ou, como Césaire (2020) postula na introdugdao deste subcapitulo,
“colonizag¢ao = coisifica¢ao”.

Um dos autores mais importantes para o pensamento decolonial e que elaborou
questdes essenciais para refletirmos sobre a colonialidade do ser foi Frantz Fanon, psiquiatra e
intelectual martinicano que lutou ativamente contra o colonialismo e pela independéncia da
Argélia (uma colonia francesa até entdo, assim como a Martinica). Ele desenvolveu, ainda que
de forma implicita, a nogdo de diferenca ontologica colonial: “a diferenga entre o ser € o que
estd abaixo do ser, ou o que ¢ marcado como dispensavel e ndo apenas utilizavel’®”
(Maldonado-Torres, 2007, p. 146, tradugdo propria). Ao teorizar sobre a ontologia dos negros
—ou dos “condenados da terra” (Fanon, 1965), como ele posteriormente cunhou ao se referir a
todas as pessoas colonizadas e racializadas, o autor conclui que as colonialidades do poder e
do saber acabam por oprimir a existéncia destes, uma vez que “seus costumes e instincias de
referéncia foram abolidos porque estavam em contradicdo com uma civilizagdo que nao
conheciam e que lhes foi imposta” (Fanon, 2008, p. 104).

Questionando a validade do conceito de ontologia, Fanon denuncia que tal construto
ndo engloba o negro em suas teorizacgdes, pois a existéncia deste estd sempre submetida ao
escrutinio dos brancos; a vivéncia negra ¢ pautada por tentativas perenes de se desvencilhar

dos estigmas raciais impostos aos negros:

Enquanto o negro estiver em casa ndo precisara [...] confirmar seu ser diante de
um outro. Claro, bem que existe 0 momento de “ser para-o-outro”, de que fala
Hegel, mas qualquer ontologia torna-se irrealizivel em uma sociedade
colonizada e civilizada. Parece que este fato ndo reteve suficientemente a atengdo
daqueles que escreveram sobre a questdo colonial. [...] A ontologia, quando se
admitir de uma vez por todas que ela deixa de lado a existéncia, nio nos permite
compreender o ser do negro. Pois o negro ndo tem mais de ser negro, mas sé-lo
diante do branco (Fanon, 2008, p. 103-104, grifos proprios).

Ao pontuar a inviabilidade de uma ontologia em um contexto colonial e colonizado,
Fanon denuncia que essa conceituacdo ndo inclui uma compreensao das vivéncias negras,
marcadas por constantes opressoes, impedimentos e exploragdes — mais que isso, marcadas

pela incessante negag¢do de seu ser, de seu saber, de sua existéncia como um todo. A partir

76 0 trecho correspondente na tradugio é: “la diferencia entre el ser y lo que esta mas abajo del ser, o lo que esta
marcado como dispensable y no solamente utilizable”.
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disso, pode-se dizer que, ao considerar como as colonialidades impactam a existéncia dos
povos colonizados, Fanon inaugurou uma episteme ontoldgica (de)colonial.

Assim como Césaire, Fanon foi um dos precursores do argumento pos-colonial: um
conjunto — ainda que fragmentado e disperso — de iniciativas e contribuigdes tedricas
comprometidas “com a superagdo das relagdes de colonizagdo, colonialismo e colonialidade”
(Ballestrin, 2013, p. 91) e em defesa do colonizado. Outro movimento pds-colonial foi o
Grupo de Estudos Subalternos (GES), formado no sul asiatico na década de 1970, que tinha
por objetivo avaliar de forma critica a historiografia colonial e eurocéntrica da India.
Inspirados por esse movimento, um grupo de intelectuais latino-americanos que viviam nos
Estados Unidos resolvem criar o Grupo Latino-Americano dos Estudos Subalternos (GLAES)
na década de 1990, como forma de inserir a América Latina no debate pds-colonial.

Uma das vozes desse movimento era Mignolo (1998), autor que questionou a
vinculagdo teorica do grupo a autores eurocéntricos € a associagdo deste ao GES, pois, em sua
visdo, a trajetoria de colonizacdo da América Latina foi distinta do processo colonial indiano,
tendo sido “a primeira a sofrer a violéncia do esquema colonial/imperial moderno”
(Ballestrin, 2013, p. 96). Com a crescente necessidade de “transcender epistemologicamente
[...] a epistemologia e o canone ocidentais” (Grosfoguel, 2008, p. 116), o GLAES foi desfeito
em 1998. Posteriormente, ele deu lugar ao grupo Modernidade/Colonialidade (M/C), que, por
sua vez, propde uma superacao do argumento pos-colonial. Sua principal dire¢do € o que
Mignolo (2008) chama de “opg¢ao decolonial”: uma posicao epistémica insurgente cujas bases
rompem com as abordagens tedricas europeias/eurocéntricas e afiliam-se a “geopolitica do
conhecimento” de pessoas racializadas e colonizadas. Segundo o autor, “a opcao descolonial
"7 significa, entre outras coisas, aprender a desaprender [...] j4 que nossos [...] cérebros
tinham sido programados pela razdo imperial/colonial” (Mignolo, 2008, p. 290, grifos
proprios).

“Aprender a desaprender” implica resistir a imposi¢do da ldgica moderna/colonial e
(re)conhecer outras formas de saber e de ser que haviam sido invalidadas por essa logica. E a
partir dessa posicio que Maldonado-Torres’® cria a nogio de “giro decolonial”: um conceito

que

7" Na tradugdo de Norte (2008), foi feita a escolha pelo termo opgdo descolonial. No entanto, o sentido do termo
cunhado por Mignolo (2008) refere-se, conforme explicitado anteriormente, a ideia de colonialidade ¢ a um
proposito de conscientizagdo e possivel superagdo desse padrdo de poder.

¥ Segundo Ballestrin (2013, p. 105), Maldonado-Torres “organizou em 2005 um encontro em Berkeley chamado
Mapping Decolonial Turn, onde o grupo M/C dialogou com um grupo de filésofos caribenhos e filosofas latinas.
Essa reunido foi fundamental para constituir a decolonialidade como o terceiro elemento da
modernidade/colonialidade (Mignolo, 2010)”.
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representa, em primeiro lugar, uma mudanga de perspectiva e atitude encontrada nas
praticas e formas de conhecimento dos sujeitos colonizados, desde o inicio da
colonizagdo, e, em segundo lugar, um projeto de transformacdo sistematica e global
dos pressupostos e implicagdes da modernidade, assumidos por uma variedade de
assuntos em dialogo (Maldonado-Torres, 2007, p. 160, tradugio propria)”’

Essa proposi¢do torna-se o eixo central do movimento decolonial, uma vez que ela
sintetiza os propositos do grupo M/C: resgatar e valorizar as praxiologias dos colonizados e
superar os valores coloniais através da resisténcia teorica, pratica, politica e epistemologica as
ideologias da modernidade/colonialidade, a saber: “cristianismo, liberalismo, marxismo,
conservadorismo e colonialismo” (Ballestrin, 2013, p. 106). Em outras palavras: “aprender a
desaprender” significa decolonizar as mentes, as praticas, as relagdes e instituicdes modernas,
e pensar a modernidade/colonialidade de forma critica, considerando as vivéncias dos sujeitos
que foram/sdo cotidianamente impactados pelas colonialidades do poder, do saber e do ser
(Maldonado-Torres, 2007).

Kilomba (2016, p. 11) define epistemologia como a “ciéncia da aquisi¢do de
conhecimento”, a qual determina o que se pode, quem pode e como se deve pesquisar, de
acordo com uma ‘“hierarquia colonial” (Kilomba, p. 13). A autora aponta como o
conhecimento produzido por pessoas racializadas ¢ sempre demarcado e silenciado de alguma
forma: “Quando eles falam, ¢ cientifico, quando nés falamos, ndo ¢é cientifico. [...] Eles t€ém
fatos, nos temos opinides; eles tém conhecimento; nds, experiéncias” (Kilomba, 2016, p. 13).
Portanto, uma posicao decolonial implica “desobediéncia epistémica” (Mignolo, 2008): isto &,
“livrar-se dos vinculos da racionalidade-modernidade com a colonialidade, em primeiro lugar,
e, em (ltima instdncia, com todo poder ndo constituido na livre decisdo de pessoas livres”™
(Quijano, 1992, p. 19, tradugdo propria). Para alcancar uma decolonizagdo epistemologica,
Ballestrin (2013, p. 108) enumera as estratégias necessarias para tal: “desprendimento,
abertura, de-linking, desobediéncia, vigilancia e suspei¢do epistémicas”. A autora explica que
decolonizar a teoria ¢ um dos pontos de partida para decolonizar o proprio poder (Ballestrin,
2013). Para isso, no lugar de consumirmos e produzirmos a partir das teorias do canone
ocidental eurocéntrico, € necessario priorizar e amplificar as vozes provenientes das chamadas

“Teorias e Epistemologias do Sul” (Santos; Meneses, 2010).

™ 0 trecho correspondente na tradugdo é: “representa, en primer lugar, un cambio de perspectiva y actitud que se
encuentra en las practicas y formas de conocimiento de sujetos colonizados, desde los inicios mismos de la
colonizacion, y, en segundo lugar, un proyecto de transformacion sistematica y global de las presuposiciones e
implicaciones de la modernidad, asumido por una variedad de sujetos en didlogo.”

% O trecho correspondente na tradugio é: “desprenderse de las vinculaciones de la racionalidad-modernidad con
la colonialidad, en primer término, y en definitiva con todo poder no constituido en la decision libre de gentes
libres”.
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Apesar de ser raramente citado no escopo dos estudos sobre decolonialidade, talvez
uma das vozes do Sul mais radicalmente decoloniais e fundamentais seja a do educador
brasileiro Paulo Freire. Envolvido com o magistério desde muito jovem, Freire deparou-se
com a questdao da educacdo de adultos trabalhadores no inicio de sua carreira e logo percebeu
a importancia e necessidade de alfabetizar os operarios com quem convivia. Apos diversas
experiéncias nessa area, o educador desenvolveu um método inovador de alfabetizagcdo de
adultos, que buscava alfabetizar os alunos através de elementos de seu cotidiano e sua
realidade, além de incorporar reflexdes acerca de questdes sociais relacionadas ao seu
trabalho (Nunes et al., 2021). Apoés ter sucesso na alfabetizagdo (e emancipagao) de centenas
de trabalhadores, sua pratica foi considerada subversiva durante a ditadura militar de 1964 e
ele precisou se exilar do Brasil por 16 anos.

Durante o exilio, uma das inspiragdes de Freire foi o panafricanista e revolucionario
bissau-guineense Amilcar Cabral, a quem Freire chamava de “pedagogo da revolugdo”
(Cavalcanti et al., 2021). Cabral engajou-se na luta pela independéncia de seu pais e também
pela de(s)colonizagdo e libertagdo de outros paises africanos da dominagdo portuguesa,
buscando a “reafricanizacdo” e a politizagdo destes. Segundo Romao (2012, p. 13, grifos
proprios), a convergéncia entre os empreendimentos de Freire e Cabral reside na “luta
intransigente contra todas as formas de opressdo, em defesa da autoconscientizagdo, portanto
da descolonizacio das mentes, ¢ da conquista da autonomia pelos(as) proprios(as)
oprimidos(as)”, além de fatores como: “a precedéncia da pratica sobre a teoria; a importancia
da leitura da realidade cotidiana, como forma de apreensdo do conhecimento vélido e
legitimo” (Romao, 2012, p. 32). Ambos batalharam por uma “libertagdo cognitiva” (Romao,
2012, p. 15): i.e., pela superacdo de uma racionalidade colonial que aprisiona os colonizados
com seus referenciais tedricos, sua logica, seus paradigmas e sua Razao.

Embora outros nomes gozem de mais visibilidade e prestigio quando se trata de teorias
decoloniais (especialmente — e contraditoriamente — aqueles que produzem a partir do Norte
global sobre o Sul, e ndo com o Sul), Paulo Freire pode ser considerado um dos mais
relevantes autores da decolonialidade. Isso porque, como poucos, conseguiu ser plenamente
coerente com este pensamento: para além de produzir teorias e epistemologias em prol da
decolonizagdo a partir do Sul e com o Sul, ele de fato pés em pratica essa filosofia,
engajando-se ativamente em uma praxis decolonial através de projetos educacionais e
emancipatorios. Segundo o proprio: “uma das marcas mais visiveis de minha trajetoria
profissional ¢ o empenho a que me entrego de procurar sempre a unidade entre a pratica e a

teoria” (Freire, 1993, p. 87, grifos proprios). Por exemplo: na década de 1970, Freire
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participou da implementacdo de sistemas de ensino pds-coloniais em diversos paises africanos
recém-libertos da dominagdo europeia (Gadotti, 2012, p. 55). Essas experiéncias foram
cruciais e serviram de inspiragdo para que ele desenvolvesse sua “teoria emancipadora da
educagdo, entendida como ato politico, ato produtivo e ato de conhecimento” (Gadotti, 2012,
p. 56). Apo6s a experiéncia africana, Freire relacionou o trabalho intelectual ao trabalho
manual na alfabetiza¢do de adultos no Brasil, associando novas formas e técnicas de produgao
a esse processo (por exemplo, nas cooperativas agricolas em que atuou). Vale destacar que o
trabalho de Freire influenciou e influencia inimeros intelectuais e pesquisadores de variadas
areas em diversos paises até os dias de hoje; por exemplo, no campo da Linguistica Aplicada,
autores como Auerbach e Wallerstein (1987) e Graman (1988) aplicaram principios freireanos
ao ensino de lingua inglesa (Pennycook, 2001).

Em suma, Paulo Freire preconizava “uma ruptura radical com o passado colonial ¢ a
sua superacao por meio de uma nova educagdo, radicalmente democratica e comprometida
com a emancipagdo social” (Gadotti, 2012, p. 68). Em consonéncia com esse pensamento ¢
buscando ser coerente com uma praxiologia decolonial, adoto neste estudo uma perspectiva
decolonial alicercada prioritariamente em pensadores do Sul global, especialmente pensadores
negros. Inspirada pela praxis freireana, esta pesquisa se configura como o primeiro passo na
implementagdo de uma pedagogia que possibilite a “de(s)colonizagdo das mentes” e a
emancipagdo dos aprendizes através do trabalho com crengas de raizes coloniais e
potencialmente limitantes.

Concluo esta se¢dao considerando que a epistemologia decolonial ¢ essencial para
vivenciarmos e construirmos a educacdo de formas outras, nos libertando das amarras
colonialistas que ainda limitam e restringem nossas potencialidades e possibilidades de ser, de
saber e de viver. No caso da educacdo linguistica — especialmente do ensino de inglés, devido
ao escopo desta pesquisa e ao papel dessa lingua no passado colonial e na atualidade — ¢
fundamental avaliarmos se nds, enquanto professores e educadores, ndo estamos contribuindo
para a manuteng¢ado das colonialidades em nossos contextos de atuagao. Um exemplo: hoje, dia
24/11/2022, diversas paginas e websites de contetidos planejados para professores de inglés
brasileiros estdo oferecendo opg¢des de atividades para que os docentes apresentem e celebrem
0 Thanksgiving (Dia de Acdo de Gragas, feriado dos Estados Unidos) com seus alunos. No
entanto, nenhuma dessas atividades apresenta a verdadeira historia por trds das origens desse
feriado: no lugar da ficcdo onipresente de harmonia entre os peregrinos ingleses € 0os povos

originarios americanos, o que se seguiu foi um verdadeiro massacre dos indigenas, que foram
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praticamente dizimados®'. Como celebrar uma data que remete ao exterminio de pessoas
colonizadas? Esse ¢ apenas um de diversos casos ilustrativos de como precisamos
urgentemente decolonizar as praxiologias educacionais (e sociais!).

Para organizar a diversidade do pensamento decolonial no escopo da educacao
linguistica e da Linguistica Aplicada, elaborei uma secdo dedicada integralmente a esse tema,
subsequente a esta. Assim como Nascimento (2019, p. 19, grifos proprios), penso que “o
racismo ¢ produzido nas condi¢des histéricas, econdmicas, culturais e politicas, e nelas se
firma, mas é a partir da lingua que ele materializa suas formas de dominag¢ao”. Dessa
forma, conclui-se que o ensino e aprendizagem de linguas adicionais — especialmente das
linguas de paises colonizadores — pode se configurar como um poderoso instrumento de
dominagdo colonial. E imperativo que ndo caiamos nessa armadilha ¢ que ajamos como

agentes de mudanca, em dire¢do a uma praxis decolonial.

1.2.2 Estudos linguisticos decoloniais

“[...] ndo ¢ a lingua inglesa que me machuca, mas o que os opressores
fazem com ela, como eles a moldam para transforma-la num territério
que limita e define, como a tornam uma arma capaz de envergonhar,
humilhar, colonizar” (hooks, 2013).

Apesar de os estudos decoloniais terem sido tomados de empréstimo de outros campos
do saber pela Linguistica Aplicada mais recentemente, desde os anos 1980%, alguns autores
da area ja vém relacionando os processos de colonizagdo/colonialismo ao ensino de linguas
adicionais, especialmente no caso da lingua inglesa. Um exemplo ¢ o artigo de Pennycook
(1990) em favor de uma Linguistica Aplicada Critica — que seja simultaneamente pedagogica
e politica —, no qual ele afirma que a nocdo de linguagem funcionou como uma ferramenta
para reforgar a nogdo de estado-nacdo e, posteriormente, ganhou ainda mais significancia no

contexto da industrializacao e do colonialismo como uma forma de controle social. O autor

81 Cf. CAIN, Aine; HADDEN, Joey. The true story behind Thanksgiving is a bloody one, and some people say
it's time to cancel the holiday. 23/11/2022. Disponivel em: https://www.insider.com/history-of-
thanksgiving20171 1#:~:text=As%20the%20story%20goes%2C%20friendly,that%20%22first%22%20 American
%20Thanksgiving. Acesso em: 24/11/2022.

%2 Phillipson e Skutnabb-Kangas (1986) ja apontavam que linguistas aplicados possivelmente atuavam como
agentes da colonizagdo, colaborando, ainda que indiretamente, com a manutengdo de desigualdades sociais e
culturais. Em outro artigo, Phillipson (1986) argumenta que o ensino de inglés estava intimamente relacionado a
uma forma de neocolonialismo.


https://www.insider.com/history-of-thanksgiving201711#:~:text=As%20the%20story%20goes%2C%20friendly,that%20%22first%22%20American%20Thanksgiving
https://www.insider.com/history-of-thanksgiving201711#:~:text=As%20the%20story%20goes%2C%20friendly,that%20%22first%22%20American%20Thanksgiving
https://www.insider.com/history-of-thanksgiving201711#:~:text=As%20the%20story%20goes%2C%20friendly,that%20%22first%22%20American%20Thanksgiving
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ainda cita Mukherjee (1986), que denuncia que a industria do ensino de inglés como segunda
lingua faz com que os aprendizes assimilem e se conformem a uma determinada ordem
estrutural, cultural, linguistica e, acima de tudo, racista (Mukherjee, 1986).

Uma produgdo seminal neste sentido € o livro Linguistic Imperialism, de Robert
Phillipson (1992), no qual ele demonstra como o colonialismo (especialmente o britanico)
acarreta ainda hoje diversos problemas linguisticos, culturais e sociais, principalmente nos
paises historicamente colonizados. O autor defende que determinadas linguas -
particularmente as linguas internacionais de amplo alcance, como o inglés e o francés —
acabam por criar desigualdades sociais, econdmicas e culturais, bem como perpetua-las
através de diferentes formas de imperialismo: o linguistico propriamente dito e seus
associados (cultural e econémico).*

Phillipson (1992) argumenta que a industria do ensino de inglés empreende uma forma
de neocolonialismo: o antigo império britdnico da lugar ao “império de ELT” (English
Language Teaching — Ensino de Lingua Inglesa), através do qual a matriz britanica consegue
atualizar e manter sua influéncia e dominagdo econdmica, politica e cultural. Ao examinar a
implementagao britanica do ELT nos paises em desenvolvimento (em particular nos paises
africanos), o autor salienta que uma relagdo centro-periferia se mantém assim como nos
tempos coloniais, na qual os paises periféricos dependem do exemplo e da autoridade do
Centro para alcangar a auto suficiéncia.

Um evento significativo analisado por Phillipson (1992) ¢ a Commonwealth
Conference on the Teaching of English as a Second Language®, realizada em Makerere
(Uganda) em 1961. Segundo o pesquisador, essa conferéncia — liderada por linguistas e
profissionais britanicos e estadunidenses — foi crucial na defini¢do das prioridades do ensino
de inglés nos paises recém independentes. Foi também nela que se estabeleceram, ainda que
implicitamente, os  principais  principios  subjacentes ao ELT, os quais
influenciaram/influenciam decisivamente a natureza e os contetidos do ensino de inglé€s nos
paises periféricos. Cabe aqui explicitar tais principios, que, segundo Phillipson (1992),

acabaram por se tornar dogmas incontestaveis na area de ensino de inglés. Sao eles:

% Segundo Schmitz (1995, p. 104), o imperialismo linguistico-cultural “promove a lingua e as culturas e as
literaturas inglesa e norte-americana em varios paises do mundo mesmo quando elas nao tenham nenhuma
relevancia para esses paises”; ja o imperialismo linguistico-economico “incentiva o consumo de produtos
pedagogicos elaborados nas duas ‘metropoles’ ou dois centros de poder - Gra-Bretanha e os EUA, em detrimento
da elaboragdo de livros nacionais, mantendo assim uma dependéncia por parte das nagdes em desenvolvimento e
subdesenvolvidas”; por fim, o imperialismo linguistico propriamente dito “impede a utilizagdo de linguas
nacionais, regionais ou locais”.

$ Em livre tradugio, “Conferéncia da Commonwealth sobre o Ensino de Inglés como Segunda Lingua”.
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- O inglés ¢ mais bem ensinado de forma monolingue.

- O professor de inglés ideal ¢ um falante nativo.

- Quanto mais cedo o inglés for ensinado, melhores serdo os resultados.

- Quanto mais inglés for ensinado, melhores serdo os resultados.

- Se outros idiomas forem muito usados, os padrdes do inglés cairdo (Phillipson,
1992, p. 185, tradugdo propria®).

Em seguida, o autor se propde a refutar cada um desses dogmas, recorrendo a teorias e
conhecimentos atualizados e demonstrando como eles se baseiam em tradicdes e praticas
coloniais. Por exemplo: o principio do monolinguismo reflete as relacdes de poder da era
colonial, na qual outras linguas tinham seu uso proibido ou restringido em favor do uso do
inglés (ou da lingua dominante) nos contextos colonizados, como forma de ampliar a
dominagdo através da lingua. Pennycook (2001) pontua que a questdo da tradugdo na aula de
lingua adicional reflete muito mais uma questao ideoldgica que metodologica, argumentando
que relagcdes politicas externas a sala de aula sdo, com efeito, reproduzidas na propria sala de
aula. Retomarei essa questdo mais adiante, no capitulo 4 (Andlise e Discussdo).

Outra obra seminal na area da Linguistica Aplicada e que aborda questdes decoloniais
¢ o livro Critical Applied Linguistics: A Critical Introduction, de Alastair Pennycook (2001).
Nele, o autor aborda o conceito de pos-colonialismo, que ele define como “um movimento
politico e cultural que busca desafiar as historias e ideologias recebidas das antigas nagdes
coloniais e abrir espaco para a emergéncia de saberes insurgentes”86 (Pennycook, 2001, p. 66,
tradug¢do propria). Recorrendo a pensadores como Fanon e Césaire, o pesquisador também
discute o conceito de colonialismo, argumentando que tal nogdo vai além de um sistema de
exploragdo econdmica e politica; ele ¢, antes de tudo, um processo que produziu (e foi
produzido por) ideologias e culturas coloniais, tendo sido decisivo no engendramento das
culturas e epistemologias europeias. O pds-colonialismo, entdo, pde em suspeicao conceitos
como racionalismo, humanidade, iluminismo etc., visto que eles estdo intimamente
relacionados com os horrores e desigualdades produzidos pela colonizagdo. Em relacdo a
disseminagdo global do inglés, Pennycook (2001, p. 168, traducdo propria) advoga pela nogao

de performatividade pos-colonial: ao considerar a lingua como sendo simultaneamente

% 0 trecho correspondente na tradugdo é: “English is best taught rnonolingually; The ideal teacher of English is
a native speaker; The earlier English is taught, the better the results; The more English is taught, the better the
results; If other languages are used much, standards of English will drop”.

% O trecho correspondente na tradugio é: “a political and cultural movement that seeks to challenge the received
histories and ideologies of former colonial nations and to open a space for insurgent knowledges to emerge.”
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produtiva e performativa, o autor defende o uso da lingua inglesa “como um local de
resisténcia e apropriacio de normas e formas de discurso padronizado®””.

Alinhando-se a Phillipson e Pennycook, Rajagopalan (2003) afirma que sempre houve
uma dimensdo fortemente colonialista no ensino de linguas estrangeiras/adicionais. Ao
analisar as origens da Linguistica, o autor afirma que esta ¢ herdeira da antropologia do século
XIX, a qual, por sua vez, possuia um viés marcadamente colonialista. Ele também argumenta
que uma ideologia neocolonialista sempre pautou o empreendimento do ensino de linguas: a
lingua estrangeira/adicional e a figura do falante nativo sempre foram apresentadas como
modelos de superioridade a serem aprendidos e seguidos em busca de uma “evolugdo”
pessoal, profissional, académica e cultural. Como resultado desse processo, muitos aprendizes
acabam por experimentar um complexo de inferioridade, uma vez que “a lingua estrangeira e
a cultura que a sustenta sempre foram apresentadas como superiores as dos discentes”
(Rajagopalan, 2003, p. 68). No entanto, o autor afirma que essa situacdo tem mudado devido
aos efeitos da globalizagdo, que tem permitido um contato maior entre diferentes povos e
culturas e, como consequéncia, o surgimento de linguas mistas como o “portunhol” e o
“spanglish”. Em um contexto no qual o multilinguismo ¢ cada vez mais uma realidade, ele
defende que o objetivo do ensino de linguas seja “formar individuos capazes de interagir com
pessoas de outras culturas e modos de pensar e agir” (Rajagopalan, 2003, p. 70) e que, nesse
processo, consigamos dominar a lingua adicional sem permitir que ela nos domine.

De maneira semelhante, bell hooks (2013) ressalta a estreita relacdo historica entre as
linguas e a dominagdo, e apregoa que tomemos posse da lingua como um lugar onde
alcancamos nos transformar em sujeitos. Ao refletir sobre os africanos escravizados que
foram levados aos Estados Unidos, a autora pondera que o som do inglés provavelmente os
aterrorizava; no entanto, eles gradualmente perceberam que essa lingua teria de ser tomada
como um espago de resisténcia para recuperar seu poder em um contexto de dominagao.
Dessa maneira, reinventaram a lingua e a transformaram em uma “contralingua”: “juntavam
suas palavras de um modo tal que o colonizador teve de repensar o sentido da lingua inglesa”
(hooks, 2013, p. 227). Essa ruptura secular no inglés padrao se configura como um espago de
resisténcia, um “espago para a produgdo cultural alternativa e epistemologias alternativas”
(hooks, 2013, p. 228). A partir dessas reflexdes, hooks se questiona: por que usamos apenas
inglés padrao na sala de aula? A autora pontua que essa repressao linguistica ¢ politica e que

os sujeitos, de forma inconsciente, agem em cumplicidade com uma cultura de dominagao.

%7 0 trecho correspondente na tradugdo é: “as a site of resistance to and appropriation of norms and forms of
standardized discourse”.
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Ela propde entdo uma revolu¢do no imperialismo cultural que privilegia exclusivamente o
inglés padrao: “tomamos a linguagem do opressor e voltamo-la contra si mesma. Fazemos das
nossas palavras uma fala contra hegemonica, libertando-nos por meio da lingua” (hooks,
2013, p. 233).

Para Kumaravadivelu (2016), em seu artigo “The decolonial option in English
teaching: can the subaltern act?”, ¢ necessario ir além da fala contra hegemoénica. Sua
producao foi escrita em referéncia ao texto “Can the subaltern speak?” (Spivak, 1988), no
qual a autora afirma que os subalternos nao tém real autonomia para falar devido a violéncia
epist€émica colonial, que limita e restringe sua agéncia ao ambito do discurso intelectual
eurocéntrico e impossibilita suas reais subjetividades. A partir desse argumento,
Kumaravadivelu (2016) analisa a situagdo de marginalizagdo e subordinacdo a que sdo
submetidos os falantes ndo-nativos de inglés (especialmente aqueles que sdo professores dessa
lingua), situagdo que permanece a despeito dos discursos contra hegemonicos que tém sido
produzidos. O autor afirma que, gragas aos efeitos prevalentes da colonialidade e ao complexo
de inferioridade que ela instila nas mentes dos colonizados, profissionais nao-nativos se
cobram demasiadamente e se desvalorizam frente aos nativos que também ensinam a lingua.
Para ele, a unica solugdo significativa seria a “op¢do decolonial”: colocar em pratica
estratégias contra hegemonicas que sejam orientadas para a agdo. Ou seja, tal pratica demanda
mais que discurso; demanda agdo dos proprios subalternos. Como exemplos de agdes
estratégicas, o autor cita as seguintes praticas: descontinuar estudos comparativos entre
professores nativos e nado-nativos, planejar estratégias instrucionais que atendam as
necessidades do contexto de instrucdo, preparar materiais de ensino locais, reestruturar os
programas de formacao de professores para transforma-los em produtores de conhecimento e
de materiais pedagogicos, dentre outros.

No contexto brasileiro, as duas ultimas décadas tém presenciado um movimento
crescente de produgdes que se apropriam dos estudos decoloniais para pensar e reformular a
educagdo linguistica em nosso pais, que ainda ¢ marcadamente colonialista. Tal movimento,
mais que bem-vindo, ¢ urgente e necessario, tendo em vista a onda ultraconservadora que vem
se alastrando pelo mundo e que “parece fazer com que a heranga colonial, religiosa e militar
brasileira esteja mais viva do que nunca” (Pardo, 2019, p. 202). Em uma dire¢do contréria,
buscando diminuir as desigualdades e injusti¢as sociais que se perpetuam em nosso contexto,
bem como fortalecer as producdes locais do Sul para/com o Sul, diversas contribuicdes tém
sido feitas no sentido de decolonizar e emancipar as praxiologias linguisticas brasileiras. Um

exemplo ¢ o artigo de Pessoa (2018), que advoga por uma educagdo linguistica critica que
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problematize realidades sociais e agregue o pensamento decolonial as aulas de linguas. Para a
autora, o objetivo principal dessa educag¢do deve ser o de favorecer as pessoas em situacao de
subalternidade através do trabalho com a lingua(gem), pois ¢ na lingua que se
constroem/desconstroem/reconstroem as realidades sociais. Ela também advoga por uma
formagao docente critica, que se paute a desafiar as colonialidades do poder, do ser, do saber e
da linguagem.

Uma importante iniciativa local no sentido de demonstrar como as colonialidades sao
produzidas e difundidas a partir da lingua ¢ o livro Racismo Linguistico, de Gabriel
Nascimento (2019). O autor da obra evidencia que a lingua ¢ vista como uma marca de
dominagdo e ¢ por ela que se da a figura estruturante do racismo. O livro demonstra como o
processo de colonizacdo se deu no inferior dos sistemas linguisticos. Outro ponto relevante do
livro ¢ a explicitacdo do historico racista e elitista do ensino de linguas adicionais no Brasil,
especialmente do inglés. Ao analisar as politicas linguisticas implementadas no pais desde o
periodo inicial da colonizagdo até o século XX, o autor conclui que tais politicas eram parte
de um projeto para reforcar a dominagdo colonial e impedir a democratizagdo de acesso as
linguas estrangeiras: “o ensino de linguas atua como um regulador de quem deve receber
instrug¢do formal no ensino de linguas no pais” (Nascimento, 2019, p. 101). No caso do inglés,
esse ensino se mantém como um poderoso instrumento de manutengdo do privilégio branco e
de adequacao ao capitalismo e a globaliza¢do, com sua oferta ainda bastante restrita as elites e
classes médias nacionais e cada vez mais limitada e precarizada para os negros e pobres.
Nascimento contribui decisivamente para a problemadtica da educagdo linguistica local ao
racializar explicitamente as relagcdes de ensino e aprendizagem de linguas em nosso contexto.

Além da explicitagdo da questdo racial, destaca-se no contexto brasileiro, cada vez
mais, uma forte consciéncia (e marcacdo) de nossa posi¢do enquanto enunciadores e
pesquisadores que falam a partir do Sul Global. Ao resenhar o livro de dois pesquisadores do
Norte Global que discorrem sobre as inovacdes e desafios da Linguistica Aplicada do Sul,
Jordao et al. (2020) apontam a aparente contradicdo da situacdo: pesquisadores do Norte
falando sobre o Sul em nome dos pesquisadores do Sul. A despeito de eles proprios
anteciparem essa questdo na referida obra e explicarem que o conceito tedrico de Sul Global
ndo se restringe a uma posicao geografica, abarcando questdes geopoliticas, metaforicas e
epistemologicas de luta contra as desigualdades, os autores brasileiros nao invalidam a
preocupacao dos pesquisadores do Sul quanto a essa incongruéncia. Apesar da justificativa,

sdo os autores do Sul que continuam a enfrentar maiores dificuldades na academia, tendo
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pouco acesso a publicacdes do Norte e pouco espago e visibilidade para compartilhar seus
proprios estudos.

Da mesma maneira, outros pesquisadores brasileiros evidenciam o quao desiguais e
colonizantes ainda sdao as relagdes entre Norte e Sul, ensino e pesquisa, lingua e educagao,
escola e universidade, cursos de formacdo e professores, dentre outros. Ao analisarem
processos de internacionalizacdo, Pereira, Costa e Silva (2021) revelam a dificuldade dos
pesquisadores locais de entrar no circulo académico de paises desenvolvidos, os quais
esperam que paises como o Brasil se posicionem sempre como consumidores (e nao
produtores) de conhecimento. Dessa forma, os autores denunciam os perigos de uma suposta
neutralidade nesses processos € propdem uma internacionalizagdo critica que problematize
perspectivas despolitizadas, que acabam perpetuando padrdes eurocéntricos de produgdo
académica e estabelecendo relacdes neocoloniais ou desigualdades de acesso aos recursos.

Em relagdo a questdo da formacdo docente, Mastrella-de-Andrade (2020) critica a
tradi¢do de uma formagdo hierarquizante que se encerra na universidade e se isola das escolas,
como se os unicos conhecimentos legitimos s6 pudessem ser construidos nos ambientes
universitarios. Para Bastos et al. (2021), formas coloniais de dominagdo persistem nas
concepgoes de lingua, pesquisa e em outras diversas concepgdes da vida social, e afirmam que
cursos de Letras sdo coloniais e elitistas. H4 uma ficticia superioridade das universidades,
cujo carater colonizador e salvacionista busca “catequizar e salvar a escola” (Rosa-da-Silva,
2021, p. 59), usando-a como mero ambiente de testagem e aplicacdo de seus conhecimentos.
Apesar de tanto escolas quanto universidades se constituirem como espagos de reproducdo e
conservagao das colonialidades, elas também podem se configurar como local de
enfrentamento as desigualdades sist€émicas. Um primeiro passo € considerar que a escola
também ¢ um espago legitimo de construcdo de conhecimentos, e que deve andar lado a lado
das universidades nesse processo.

Em suma, considerando o contexto da educacdo linguistica no Brasil, ¢ necessario
“aprender a desaprender” (Mignolo, 2008) para que se possa pensar em uma praxis
verdadeiramente decolonial, que va na contramdo das colonialidades que ainda permeiam
intensamente os espacos educacionais e sociais. E urgente que desaprendamos e desafiemos
as atuais estruturas epistémicas colonialistas, de forma a reinventar nossa sociedade e politizar
as acodes pedagogicas (Walsh; Oliveira; Candau, 2018). Para tanto, precisamos pensar em
alternativas que possam transgredir uma ordem colonialista que nos tem sido imposta e

naturalizada.
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Um emblemadtico caso local de transgressdao e politizagdo de acdes pedagodgicas ¢ a
tese “Black matters matter: uma bussola apontando para a raga a bordo da nau 'formagao de

19

professores/as de inglés'’, de Joelma Silva Santos (2021). Dessa pesquisa, derivou-se o livro
de atividades didaticas “Black matters matter”, voltado para professores de inglés que
desejam ensinar a lingua através de materiais antirracistas desenvolvidos por educadores
brasileiros. Este ¢ um exemplo recente de agdo propositiva para efetivamente decolonizar a
formagdo de professores (e a propria educagdo em si), em consonancia com a proposta de
Kumaravadivelu (2016) de capacitar docentes a criarem seus proprios conteudos que reflitam
os interesses locais.

Tem crescido no Brasil, especialmente na ultima década, a constru¢do de um
“conhecimento corporificado”: aquele que ¢ “construido a partir de corpos atravessados por
diferentes identidades culturais, sociais, linguisticas, de raca, de género, entre outras” (Pardo,
2019). Dessa maneira, somente a partir da criagdo e fomento de propostas do Sul, com o Sul e
para o Sul — isto ¢, saberes locais, subalternos e idiossincraticos — € que lograremos
desconstruir as amarras colonialistas que ainda limitam nossas potencialidades de ser, saber e

viver.
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2 METODOLOGIA DA PESQUISA

Conforme exposto na introducdo, o principal objetivo deste estudo ¢ acessar
indiretamente as crencas dos meus alunos através de um levantamento das CEALA comuns
em nosso pais, bem como analisa-las por uma perspectiva decolonial. Para tanto, resgato as
perguntas de pesquisa deste trabalho: Quais sdo as CEALA (crengas sobre ensino e
aprendizagem de linguas adicionais) mais comuns entre os brasileiros? Até que ponto as
CEALA comuns no Brasil refletem um pensamento colonial? O levantamento e anélise de tais
crengas servirdo de base para um futuro trabalho de reflexao e discussdao sobre CEALA com
meus alunos. Nesta secdo, explicito as abordagens, metodologias, fontes e procedimentos aos
quais recorri para responder as perguntas de pesquisa e atingir o objetivo supracitado.

O presente trabalho faz parte da area de pesquisa denominada Linguistica Aplicada
Critica (LAC). A adig@o do termo “critica” faz-se necessaria porque, por bastante tempo, essa
area foi considerada como mera aplicagdo dos conceitos e teorias da disciplina-mae
Linguistica. Atualmente, entende-se que a Linguistica Aplicada (LA) vai muito além de
aplicar conhecimentos na pratica; essa area tornou-se um campo autdbnomo que se mantém em
constante didlogo com outras disciplinas para conduzir “suas proprias reflexdes tedricas”
(Rajagopalan, 2003, p. 80) e para “criar inteligibilidade sobre problemas sociais em que a
linguagem tem papel central” (Moita Lopes, 2006, p. 14). Décadas atras, Pennycook (1990) ja
argumentava a favor de uma LA que fosse engajada pedagdgica e politicamente, e que fosse
responsiva ao contexto social, cultural e politico. Alguns anos mais tarde, o autor define a
LAC como “um modo de pensar e de fazer, uma °‘integra¢do reflexiva continua de

88 (Pennycook, 2001, p. 3, tradugio propria). Mais recentemente,

pensamento, desejo e agdo
Pennycook e Makoni (2020) advogam por uma LAC decolonial, que proceda em um processo
de decolonizar as linguas e seu ensino ao mesmo tempo em que desafia os paradigmas do
Norte Global e cria alternativas para se pensar a linguagem. E nesta visdo de LAC que esta
pesquisa se insere.

E necessario sinalizar que o presente estudo é apenas uma parte do todo de minha
pesquisa docente, pois esta extrapola os limites do doutorado: ela foi iniciada em minha

pratica cotidiana em sala de aula e sera continuada mesmo ap6s o fim do doutoramento, em

um ciclo continuo de acdo-reflexdo-acdo. Assim sendo, insiro-me essencialmente no

% O trecho correspondente na tradugdo é: “a way of thinking and doing, a ‘continuous reflexive integration of
thought, desire and action”.
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paradigma da abordagem qualitativa e recorro a uma combinagdo de diferentes metodologias
de pesquisa, pois entendo que, dada a natureza complexa dos estudos e investigacdes
qualitativas (e, a priori, da atividade humana em si), uma Unica metodologia ndo ¢ capaz de
abranger satisfatoriamente a pluralidade de uma pesquisa. No escopo especifico desta tese,
tendo em vista a impossibilidade institucional de gerar dados formalmente junto a meus
alunos®®, a principal fonte de dados passou a ser a pesquisa bibliografica. A figura a seguir,

baseada em Severino (2013), resume a metodologia deste trabalho:

Figura 1 - Multirreferencialidade metodologica

Abordagem:  Metodologias: ~ \2Ldreza das

fontes:
Pratica
Exploratéria
Qualitativa ) . Pesquisa
(interpretativista) Pesquisa-agao bibliogréfica

Pesquisa
participante

Fonte: adaptado de Cardoso, 2017.

Neste capitulo, apresento a abordagem que orientou minha pesquisa (abordagem
qualitativa), bem como as metodologias que utilizei/utilizo em minha investigagdo: Pratica
Exploratdria, Pesquisa-a¢do e Pesquisa Participante. Em seguida, explico como a pesquisa
bibliografica se tornou minha principal fonte de dados e em que lugar tive acesso aos estudos
que elenquei e analisei. Posteriormente, apresento o escopo desta pesquisa e adianto os

procedimentos de analise dos dados encontrados.

% Conforme explicado na introdugdo deste trabalho, o levantamento de dados junto aos alunos do colégio onde
atuo como professora de inglés ndo pode ser realizado durante o periodo do doutorado devido a restrigdes
institucionais relacionadas a pandemia de COVID-19. No entanto, essa etapa serd realizada futuramente, apds o
término do doutorado. A presente pesquisa servira de base para o levantamento e analise desses dados a serem
gerados.



94

2.1 Abordagem qualitativa

Segundo Yin (2016, p. 7), a abordagem qualitativa possui cinco caracteristicas basicas:

1. Estudar o significado da vida das pessoas, nas condigdes da vida real;

2. Representar as opinides e perspectivas das pessoas (participantes) de um estudo;
3. Abranger as condigdes contextuais em que as pessoas vivem;

4. Contribuir com revelagdes sobre conceitos existentes ou emergentes que podem
ajudar a explicar o comportamento social humano;

5. Esforgar-se por usar multiplas fontes de evidéncia em vez de se basear em uma
unica fonte.

Em conformidade com essas caracteristicas, intenciono investigar no ambiente de uma
escola publica federal do Rio de Janeiro os significados (crengas) que professora e alunos
trazem para a aula de lingua inglesa, levando em consideracdo os aspectos contextuais
(Barcelos, 2007; Dufva, 2003) de suas vivéncias e analisando-os por uma perspectiva
decolonial (Rajagopalan, 2003; 2022; Phillipson, 1992; Quijano, 2005; Maldonado-Torres,
2007; Mignolo, 2007; 2008; hooks, 2013; Kumaravadivelu, 2016; Pennycook; Makoni,
2020). Através dessa investigagdo, objetivo compreender melhor os processos sociais e
educacionais que ocorrem em meu contexto de atuagdo. Para tanto, a presente pesquisa
fornecera as bases necessarias para que tal investigacdo aconteca (em minha prépria sala de
aula).

Primeiro, fago um levantamento de estudos e pesquisas que investigaram as CEALA
dos participantes em diversos contextos no Brasil, de modo a inferir quais crengas ocorrem
mais frequentemente no cenario brasileiro. Assim como Rocha (2010, p. 231), entendo que as
crencgas sao “heteroglossica e polifonicamente constituidas na e pela linguagem”; ou seja, elas
sdao influenciadas e constituidas pelos discursos que circulam na sociedade. Desse modo,
conhecer tais crengas significa entender quais sdo as crencas que potencialmente influenciam
e constituem as CEALA de meus alunos.

Segundo, examino essas crencas em um recorte temporal (1995-2020),
“categorizando-as de acordo com os temas que elas manifestam. Inaugurando uma nova
abordagem de investigacdo de crencas, analiso-as sob uma perspectiva decolonial de modo a
entender em que medida as CEALA mais frequentes no Brasil ainda refletem um pensamento

colonial e se houve mudangas nessas concepcdes ao longo dos anos.

% Mais adiante, na segdo 2.5 (Escopo da pesquisa), explicarei a motivagio desse recorte temporal.
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O presente estudo ¢ parte de minha investigagdo como professora-pesquisadora em
meu ambiente de atuacdo profissional. Segundo Bortoni-Ricardo (2008, p. 10), “a pesquisa
em sala de aula insere-se no campo da pesquisa social e pode ser construida [...] de acordo
com um paradigma qualitativo, que provém da tradigdo epistemoldgica conhecida como
interpretativismo”. Ainda segundo a autora, a tradicdo interpretativa “busca a interpretacdo
dos significados culturais” e, de acordo com esse paradigma,

ndo hd como observar o mundo independentemente das praticas sociais e
significados vigentes. Ademais, e principalmente, a capacidade de compreensdo do

observador esta enraizada em seus proprios significados, pois ele (ou ela) ndo ¢ um
relator passivo, mas um agente ativo (Bortoni-Ricardo, 2008, p. 32).

Isso significa que o contexto da pesquisa tem papel crucial na interpretacdo dos
fendmenos sociais, uma vez que nao ¢ possivel fazer pesquisa em um vacuo social. Da mesma
forma, aquele que pesquisa nao pode se descolar de sua experiéncia socio-histdrica-cultural ao
observar, analisar e descrever determinado fendémeno. Segundo Yin (2016, p. 10), “[...] os
significados dos participantes, se estudados e relatados por um pesquisador, também
inevitavelmente incluem um segundo conjunto de significados para os mesmos eventos —
aqueles do pesquisador”. Isso quer dizer que o olhar do pesquisador para a sua investigacao
estd inerentemente condicionado a bagagem que traz consigo.

Dessa maneira, considerando que investigo um fendmeno social (isto ¢, préaticas
sociais e crencas dos participantes relacionadas a aprendizagem da lingua inglesa e os
consequentes significados por eles criados e permutados no contexto da sala de aula), e que
em minha pesquisa busco compreender tal fendmeno de forma contextual e decolonial (ou
seja, levando em consideragdo fatores historicos, culturais, sociais € econdmicos em um
contexto historicamente colonizado), inscrevo-me no paradigma da pesquisa qualitativa
interpretativista. Ainda, considerando que os papéis de professora e pesquisadora se
confundem e se alternam quando me volto para a minha propria pratica com um propdsito
investigativo e transformador, alinho-me ao conceito de professor-pesquisador de Bortoni-

Ricardo. Segundo ela,

o docente que consegue associar o trabalho de pesquisa a seu fazer pedagodgico,
tornando-se um professor pesquisador de sua propria pratica ou das praticas
pedagoégicas com as quais convive, estara no caminho de aperfeicoar-se
profissionalmente, desenvolvendo uma melhor compreensdao de suas agdes como
mediador de conhecimentos e de seu processo interacional com os educandos. Vai
também ter uma melhor compreensdo do processo de ensino e de aprendizagem
(Bortoni-Ricardo, 2008, p. 32-33).
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Almejo, dessa maneira, associar minha pratica pedagdgica ao fazer cientifico com o
objetivo de alcancar um melhor entendimento dos processos historico-sociais que se colocam
na sala de aula de inglé€s, bem como atingir uma maior convergéncia de expectativas e crengas
docentes-discentes € mais qualidade de vida em meu contexto de atuacdo. Para tanto, utilizo
conceitos e procedimentos da Pratica Exploratéria, da Pesquisa-acdo e da Pesquisa
Participante (Pesquisa-a¢do participante), trés metodologias de pesquisa que abordarei a
seguir. Em seguida, apresento o detalhamento da pesquisa bibliografica realizada para
viabilizar o levantamento das CEALA comuns no contexto brasileiro, explicitando a natureza

das fontes e técnicas utilizadas em minha investigagao.

2.2 Pratica exploratoria

O conceito de qualidade de vida (abordado nas sec¢des anteriores) vem da Pratica
Exploratoria (doravante PE), que ¢ uma das metodologias de pesquisa qualitativa que
orientam essa investigagdo’'. A PE teve seu inicio nos anos 1990 como uma alternativa a
pesquisa em sala de aula académica e a pesquisa-agdo (Allwright, 2005). Os métodos vigentes
na época sugeriam que o foco da pesquisa do participante deveria ser na eficiéncia e melhoria
do ensino por meio da resolu¢do de problemas. Apesar de ter se inscrito nessa Otica em seu
principio, a PE foi gradualmente mudando de foco e objetivos. Suas principais finalidades
passaram a ser a priorizacdo da qualidade de vida na sala de aula e o desenvolvimento de
entendimentos sobre esta (em oposi¢ao a formulacao de solu¢des de problemas).

Devido ao fato de ndo ser um método e possuir uma natureza antitecnicista € ndo-
prescritiva, a PE ndo permite uma fécil defini¢do, mas os seus principais tedricos nos
fornecem algumas dire¢oes. Baseando-se em Allwright (2005), Silveira (2012, p. 23)
considera que a PE seja uma “abordagem de pesquisa gerada na interacdo entre os praticantes,
buscando o entendimento de suas praticas ao invés de solugdes”. Miller, por sua vez, (2013, p.
111) afirma que a PE “promove a integracdo das pessoas [...] e de suas atividades na busca de
entendimentos aprofundados de suas questdes da vida em sala de aula, na escola ou em outros

contextos”. Sendo a PE um “trabalho para entender” (Allwright, 2003), um de seus principais

' Yin (2016, p. 14) explica que ha um “grande niimero de metodologias formalmente organizadas dentro da
pesquisa qualitativa” (por exemplo: pesquisa-agdo, estudo de caso, etnografia, etnometodologia etc.) e que essas
variagdes podem se sobrepor — quer dizer, ¢ possivel conduzir uma pesquisa recorrendo a combinagdes de
aspectos metodologicos oriundos de diferentes abordagens de pesquisa.
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construtos s3o os chamados puzzles (ou “questdes instigantes”). Segundo Miller et al. (2008),
0s puzzles orientam a “busca de entendimentos mais profundos (agdo para entender) ao invés
da resolugao precipitada de problemas (a acdo para a mudancga)” e também
podem emergir de qualquer participante ao olhar/ouvir com mais atengdo as diversas
dimensdes de sua vida de ser cognoscente, emocional e social em sala de aula e no
mundo a fim de trabalhar para entender profundamente o[s] “porqué[s]” de
determinada questdo (Bezerra; Andrade, 2021, p. 48).

Entendo que o ponto de partida deste estudo se configura como um puzzle: a pergunta
que tem me instigado desde minha pesquisa de mestrado ¢ “Por que meus alunos pensam da
maneira que pensam a respeito do ensino e aprendizagem de linguas adicionais/inglés?”. A
influéncia das crengas discentes e docentes nas aulas de lingua inglesa em meu contexto
profissional ¢ uma questdo complexa, sem resposta simples ou Unica, e despertou meu
interesse para investiga-la e compreendé-la mais a fundo. A definicdo de Allwright e Hanks

descreve integralmente minha motivacao para pesquisar esse fendomeno:

Para a Pratica Exploratoria, o termo puzzle representa a nossa preocupagdo em
desenvolver entendimentos em relagdo a questdes de interesse imediato, sejam elas
“problematicas” ou ndo, conectadas a uma teoria ou ndo. O que importa ¢ que
alguém esteja interessado o suficiente em algo para ficar seriamente intrigado com
isso e disposto a trabalhar para tentar entendé-lo (Allwright; Hanks, 2009, p. 176,
tradugdo propria).”

Nesse sentido, a questao instigante (puzzle) emerge ndo porque nao se possui nenhum
entendimento sobre a situacdo, mas sim porque os entendimentos atuais nao sdo totalmente
satisfatorios (Allwright, 2003). Ao colocar o foco no entendimento (o “trabalhar para
entender”), a PE nos liberta de uma visdo tradicional de pesquisa que determina que se deve
trabalhar para solucionar um problema, para obrigatoriamente promover uma mudanga.
Quando se trabalha para efetivamente compreender um fendmeno em sua globalidade, em sua
dimensao de vida, essa compreensao integral permite que o pesquisador decida “se a mudanca
é necessaria, desejavel ou possivel™® (Allwright, 2003, p. 128, tradugio propria). Alinho-me
a Allwright (2003, p. 129, traducdo propria) em duas de suas consideragdes: em primeiro
lugar, almejar a qualidade de vida “pode levar nossa busca pelo entendimento bem mais além

da sala de aula” (nesta pesquisa, a investigagdo das crengas discentes e docentes exige a

%2 0 trecho correspondente na tradugdo é: “For EP, the term ‘puzzle’ represents our concern for developing
understandings in relation to issues of immediate interest, whether or not they are ‘problematic’ and whether or
not we connect them to theory. What matters is that someone is interested enough in something to be seriously
puzzled about it and so willing to work to try to understand it”.

3 O trecho correspondente na tradugdo é: “if practical change is necessary, desirable, and/or possible”.
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compreensdo de sua influéncia ndo apenas no ambiente escolar, mas em variados contextos —
motivo pelo qual investigo as CEALA mais comuns no Brasil). Em segundo lugar, a PE, “ao
ajudar os praticantes a resistir a mudanca imediata e impensada, age como uma forca para
uma mudanca fundamentalmente duradoura e profunda” **(Allwright, 2003, p. 129).
Alinhando-me a essa visdo, o foco principal da presente investigacdo ¢ a analise e
compreensdo das CEALA que circulam no contexto nacional, avaliando até que ponto elas
refletem um pensamento colonial. Tais entendimentos possibilitardo um embasamento para
um futuro trabalho com as CEALA docentes e discentes em meu contexto de atuagdo
profissional. Apenas um olhar aprofundado sobre esses processos me permitird determinar se

(e quais) agdes e mudangas serdo pertinentes e desejaveis nesse cenario.

2.3 Pesquisa-acao participante

A outra abordagem metodologica orientadora de minha pesquisa serd a pesquisa-acao
participante (combinacdo de pesquisa-ag¢do e pesquisa participante). Thiollent (2011, p. 20)
define a pesquisa-a¢ao (PA) como “[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que ¢
concebida e realizada em estreita associagdo com uma agdo ou com a resolucdo de um
problema coletivo [...]”. Segundo o autor, as principais caracteristicas desse método de

pesquisa sao:

a) Ha uma ampla e explicita interacdo entre pesquisadores ¢ pessoas implicadas
na situacdo investigada;

b) Desta interagdo resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem
pesquisados e das solugdes a serem encaminhadas sob forma de agdo concreta;

c) O objeto da investigacao ndo ¢ constituido pelas pessoas e sim pela situagio
social e pelos problemas de diferentes naturezas encontrados nesta situacao;

d) O objetivo da PA consiste em resolver ou, pelo menos, em esclarecer os
problemas da situacdo observada;

e) Ha, durante o processo, um acompanhamento das decisdes, das agdes ¢ de
toda a atividade intencional dos atores da situagio;

f) A pesquisa ndo se limita a uma forma de agdo (risco de ativismo): pretende-
se aumentar o conhecimento dos pesquisadores e o conhecimento ou o “nivel de
consciéncia” das pessoas e grupos considerados (Thiollent, 2011 p. 22-23).

E valido destacar o paralelismo entre a pesquisa-agdo e a pratica exploratdria: ambas

as metodologias priorizam o entendimento da situacdo e a geracdo de novos conhecimentos

% Os trechos correspondentes na tradugdo sdo: “may take our search for understanding well beyond the
classroom” e “by helping practitioners resist immediate and thoughtless change, act as a force for fundamentally
long-lasting and profound change”.
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no lugar de uma acao ou mudanca impensada. Ainda, em uma pesquisa-a¢ao, pode-se afirmar
que “estdo entrelacados objetivos de acdo e objetivos de conhecimento que remetem a
quadros de referéncia tedricos, com base nos quais estdo estruturados os conceitos, as linhas
de interpretacao e as informagdes colhidas durante a investiga¢ao” (Thiollent, 2011, p. 7).
Desse modo, um dos objetivos deste estudo ¢ viabilizar uma investigagdo (com a
colaboragdo e cooperacdo dos alunos e outros participantes indiretamente envolvidos na
pesquisa) sobre a influéncia das crengas discentes e docentes no ambito das aulas de inglés em
meu contexto escolar, tendo como principais referéncias teoricas os estudos de crencas que
vém sendo desenvolvidos na area da Linguistica Aplicada (Barcelos, 2001, 2004, 2007, 2010;
Dufva, 2003; Silva, 2007, 2010a, 2011; Vieira-Abrahdo, 2010, dentre outros) combinados a
estudos decoloniais (Rajagopalan, 2003; 2022; Phillipson, 1992; Quijano, 2005; Maldonado-
Torres, 2007; Mignolo, 2007; 2008; hooks, 2013; Kumaravadivelu, 2016; Pennycook;
Makoni, 2020, dentre outros). Conforme mencionado anteriormente, tendo em vista que nao
foi possivel implementar essa investigagdo no periodo do doutorado, a presente pesquisa se
constitui como a primeira etapa de minha pesquisa-acdo: fazer o levantamento das CEALA
comuns no Brasil e analisa-las sob uma perspectiva decolonial, de modo a construir as bases
para implementar futuramente uma investigagdo bem informada e contextualizada. Ainda de
acordo com Thiollent (2011, p. 22), “a pesquisa-acao consiste em organizar a investigagdo em
torno da concepgao, do desenrolar e da avaliagdo de uma agao planejada”. Como mencionado
anteriormente, ¢ importante ressaltar que esta pesquisa-acdo extrapola os limites e limitagdes
do presente estudo, pois a investigacdo seguird mesmo ap6s o término desta pesquisa. Aqui,
dedico-me a concepgdo, preparacao e embasamento dessa “acdo planejada”.
Em relacdo a pesquisa participante, Brandao e Streck (2006, p. 12) afirmam que
A pesquisa participante deve ser compreendida como um repertério multiplo e
diferenciado de experiéncias de criacio coletiva de conhecimentos destinados a
superar a oposi¢do sujeito/objeto no interior de processos que geram saberes e na

sequéncia das a¢des que aspiram gerar transformacgodes a partir também desses
conhecimentos (Branddo e Streck, 2006, p.12, grifos proprios).

Opto por acrescentar o termo “participante” a pesquisa-acdo por entender que nem
toda pesquisa-acio é necessariamente participante’. Sobre essa questio, Demo (2008)

esclarece:

% Niao ha consenso sobre a distingio entre pesquisa participante e pesquisa-agio. Thiollent (2011) considera que
toda a pesquisa-agdo € pesquisa participante porque “a participacdo das pessoas implicadas nos problemas
investigados ¢ absolutamente necessaria” (p. 21), e que o contrario ndo seria verdadeiro; i. e., nem toda pesquisa
participante € uma pesquisa-agdo pois, em alguns casos, a pesquisa participante envolve apenas a observacgdo do
pesquisador, sem almejar objetivos de agao.
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[A pesquisa participante] é mais comum do que se imagina. Torna-se, porém, mais
complexa e complicada, quando se exige dela a dimensdo completa, ou seja, que
produza ao mesmo tempo conhecimento e participa¢do. Sdo dois desafios muito
exigentes e que colocam, muitas vezes, disjuntivas severas. Por exemplo, nem
sempre o pesquisador da universidade estd disposto a assumir o projeto comunitario
até o fim, incluindo-se ai a ideologia politica. Pesquisa-a¢do pode significar, neste
contexto, posi¢do mais comoda: produz-se conhecimento em favor da comunidade,
mas ndo se assume o destino da comunidade. Evitam-se, com isso, riscos obvios,
embora também se perca muito da verve da praxis (Demo, 2008, p. 9, grifos
proprios).

Em meu contexto, afirmar que conduzirei uma pesquisa-a¢ao participante enquanto
professora-pesquisadora significa que me posiciono em total implicacdo na pesquisa (tanto
como pesquisadora quanto como participante), comprometendo-me com uma transformagao
social duradoura que priorize os interesses e necessidades do alunado, especialmente daqueles
mais vulneraveis socioeconomicamente. Busco atuar e refletir sobre minha propria pratica
num ciclo continuo de agdo-reflexdo-acao (antes, durante e apos a pesquisa), em colaboragao
constante com os participantes do processo (orientadora, alunos, outros atores educacionais
etc.), considerando que “pesquisadores e pesquisados sdo sujeitos de um mesmo trabalho
comum, ainda que com situagdes e tarefas diferentes” (Brandao, 1981, p. 11). Dessa forma,
todos os participantes podem atuar como produtores de conhecimento e agentes de mudanga.
Cerro fileiras com Branddo e Streck (2006, p. 13) quando eles dizem que a pesquisa
participante “€¢ também uma pedagogia que entrelaca atores-autores e que ¢ um aprendizado
no qual, mesmo quando haja diferengas essenciais de saberes, todos aprendem uns com os
outros e uns através dos outros”. Kemmis e Wilkinson (2011) afirmam que a pesquisa-agao
participante € um processo social, participativo, pratico, colaborativo, emancipatdrio, critico e
reflexivo. Assim sendo, almejo ndo apenas ensinar e compartilhar os saberes adquiridos
durante minha investigagdo, mas também aprender com meus alunos e colegas de
trabalho/estudo, repensar cotidianamente a minha pratica docente e construir coletivamente

novos conhecimentos a respeito da educagao linguistica em contexto brasileiro.

2.4 Pesquisa bibliografica

Diante da impossibilidade temporaria de uma investigacao in loco, a presente pesquisa
tem como fonte principal de levantamento de dados diversos estudos e publicagdes que se

propuseram a investigar e inferir as CEALA de seus participantes de forma contextual. Sendo



assim, esta pesquisa

majoritariamente biblio
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, apesar de parte uma pesquisa-acdo participante global, ¢

grafica. De acordo com Severino,

A pesquisa bibliografica ¢ aquela que se realiza a partir do registro disponivel,
decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos,
teses etc. Utiliza-se de dados ou de categorias teodricas ja trabalhados por outros
pesquisadores e devidamente registrados. Os textos tornam-se fontes dos temas a
serem pesquisados. O pesquisador trabalha a partir das contribui¢cdes dos autores dos
estudos analiticos constantes dos textos (Severino, 2013, p. 106).

Dessa forma, recorro a dissertagdes, teses, artigos, relatorios e outros documentos que

tenham feito algum tipo de levantamento das crencas dos sujeitos participantes da pesquisa. A

partir desses trabalhos

Galvio e Ricarte

, busco fazer uma revisdo sistemdtica de literatura, que, segundo

E uma modalidade de pesquisa que segue protocolos especificos, ¢ que busca
entender e dar alguma logicidade a um grande corpus documental, especialmente,
verificando o que funciona e o que ndo funciona num dado contexto. Est4 focada no
seu carater de reprodutibilidade por outros pesquisadores, apresentando de forma
explicita as bases de dados bibliograficos que foram consultadas, as estratégias
de busca empregadas em cada base, o processo de selecio dos artigos
cientificos, os critérios de inclusio e exclusdo dos artigos e o processo de analise
de cada artigo (Galvao e Ricarte, 2019, p. 58-59, grifos proprios).

A principal base de dados deste trabalho foi o site da Biblioteca Digital Brasileira de

. ~ 96
Teses e Dissertacoes
Ciéncia e Tecnologia

informacao de teses e d

(BDTD), desenvolvida pelo Instituto Brasileiro de Informagdo em
(IBICT). Segundo os autores, a BDTD “integra os sistemas de

issertagoes existentes nas institui¢cdes de ensino e pesquisa do Brasil, e

também estimula o registro e a publicacio [destas] em meio eletronico™’. A escolha por esse

site de buscas se deve

pais, possibilitando o

ao fato de que ele concentra grande parte da producdo cientifica do

acesso a estudos de diferentes regides e instituicdes do Brasil e

assegurando maior diversidade de dados.

% http://bdtd.ibict.br/vufind/

°7 Disponivel em: http://bdtd.ibict.br/vufind/ Acesso em: 06/10/2022.
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2.5 Escopo da pesquisa

Uma vez que o escopo da presente pesquisa se restringe a contextos educacionais
brasileiros, o site da Biblioteca Digital configurou-se como um recurso essencial para fazer
um levantamento dos estudos nacionais que buscaram investigar contextualmente as crencas
sobre ensino e aprendizagem de linguas adicionais (CEALA) de seus participantes. Para tanto,
foi utilizada a ferramenta “busca avangada” e buscou-se pelos termos “crencas aprendizagem
inglés” no campo “Resumo Portugués”. A escolha pela palavra “inglés” (e nao “linguas” ou
“linguas estrangeiras/adicionais”) nos termos de busca se deve a dois motivos: primeiro,
porque minha investiga¢cdo incide sobre o ensino e a aprendizagem desse idioma em meu
contexto de atuacdo; segundo, para delimitar os resultados de modo a manter o foco nas
CEALA de lingua inglesa, uma vez que ela possui caracteristicas especificas que a distinguem
das demais linguas adicionais’.

Além desse critério de selecao dos estudos pesquisados, outro parametro foi utilizado:
uma vez que busco um certo grau de generalizacdo — isto ¢, intenciono avaliar quais CEALA
ocorrem mais frequentemente em ambito nacional — selecionei estudos que tivessem no
minimo dois participantes. Estudos muito particulares (por exemplo, estudos de caso) ou
trabalhos com apenas um participante ndo foram selecionados. De modo geral, a preferéncia
foi por estudos com grupos maiores (dez ou mais pessoas).

Outras fontes além da BDTD foram: livros tematicos sobre crencas, periodicos,
artigos, relatérios etc. Muitas vezes, as proprias pesquisas encontradas na BDTD forneciam
indicacdes de outros estudos que investigaram as CEALA dos participantes. No total, foram
examinados 80 trabalhos.

O recorte temporal engloba pesquisas desde 1995 (ano em que foi publicada a
primeira dissertagdo sobre CEALA no Brasil) até o ano de 2020 (ano de publicagdo de um
relatorio com uma pesquisa de grande porte em ambito nacional). Conforme explicitado na
introdugdo, ndo foi possivel incluir mais estudos (principalmente estudos dos anos 2018-

2022) devido a minha gestag@o na reta final do doutorado.

% Atualmente, o inglés ¢ a tinica lingua do mundo com status de lingua global e que possui mais falantes nio-
nativos do que falantes nativos (cf. FIGUEIREDO, 2011).
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2.6 Participantes e contexto da pesquisa

Sendo esta uma pesquisa-acao participante, cabe aqui descrever mais uma vez quem
sou eu e onde atuo, pois me coloco tanto como pesquisadora quanto como participante deste
estudo. Sou uma professora de inglés do Ensino Bdsico e trabalho em uma escola publica
federal na cidade do Rio de Janeiro desde 2012. Foi nesta instituigdo que iniciei minha
investigacdo de mestrado e a ela dei prosseguimento no doutorado. Uma possivel rejeicdo a
lingua inglesa por parte dos alunos do ensino médio foi o ponto de partida do meu primeiro
estudo, e os resultados me levaram a investigar as crencas dos discentes na presente pesquisa.
Conforme exposto na introdu¢do, ndo foi possivel fazer essa investigacdo diretamente com os
alunos no periodo de doutoramento por restricdes institucionais, mas os resultados deste
estudo serdo compartilhados e discutidos com esses discentes em minha pratica cotidiana em
sala de aula. Por entender que minha pesquisa se inicia no mestrado, ultrapassa os limites do
doutorado e que minha principal motivacao para estes dois estudos foram meus alunos, penso
que os discentes também participam desta investigacdo. Descreverei o perfil dos alunos do
colégio onde atuo a seguir, junto com a descricdo do contexto da pesquisa. Em relagdo a
instituicdo pesquisada, ela se localiza no municipio do Rio de Janeiro, que ¢ uma cidade com
alta concentracdo de renda, boa variedade de transporte publico e atividades culturais
diversificadas. Além da cidade, ¢ necessario delinear o perfil desse colégio, que ¢ equiparado
a um instituto federal e conta com diversos campi nas cidades do Rio de Janeiro, Niteroi e
Duque de Caxias. Primeiramente, o campus onde atuo encontra-se numa area urbana central,
0 que sugere que seus discentes tém mais acesso a transporte, tecnologias, bibliotecas
publicas, museus etc. Uma pesquisa dessa instituicdo divulgada em 2022 mostra que a
maioria dos alunos possui renda familiar acima de 3,5 salarios-minimos’’. Em segundo lugar,

1
% A escola costuma

seus professores tém alto nivel de qualificacdo e adequacao de formagao
ter 6timas colocagdes em exames nacionais € até mesmo internacionais. Destacamos essas
caracteristicas para esclarecer que a institui¢do pesquisada ndo corresponde ao perfil da

maioria das escolas publicas do Brasil.

% Dados disponiveis em:
https://public.tableau.com/app/profile/se.o.de.planejamento.e.pesquisa.institucional/viz/CPIlemNmeros2022/Pai
nell

1% Dados disponiveis no site do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira):
https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/indicadores-educacionais/adequacao-da-
formacao-docente


https://public.tableau.com/app/profile/se.o.de.planejamento.e.pesquisa.institucional/viz/CPIIemNmeros2022/Painel1
https://public.tableau.com/app/profile/se.o.de.planejamento.e.pesquisa.institucional/viz/CPIIemNmeros2022/Painel1
https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/indicadores-educacionais/adequacao-da-formacao-docente
https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/indicadores-educacionais/adequacao-da-formacao-docente
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Além do meu contexto imediato de atuagdo e investigacdo e seus participantes, &
necessario também delinear o perfil dos informantes dos estudos que analisei, pois estes
também participaram, ainda que indiretamente, da minha pesquisa. Busquei diversificar o
maximo possivel os sujeitos e contextos dos estudos investigados. Dentre os participantes, ha
estudantes de Letras (de universidades publicas e privadas), professores de inglés (e
portugués) que atuam em escolas publicas e/ou particulares e cursos privados de idiomas,
alunos de escolas publicas e particulares (de ensino fundamental, médio e EJA), alunos de
diversos cursos de inglés, coordenadores, diretores e pais de alunos de escolas publicas e
particulares e adolescentes que cumprem medidas socioeducativas em privagao de liberdade.
Nos relatdrios investigados, dentre os informantes, ha profissionais de Recursos Humanos,
especialistas, agéncias do governo, brasileiros das classes médias entre 18 e 55 anos, gestores
publicos, coordenadores pedagdgicos e professores de escolas estaduais e municipais, 2.002
pessoas da populacdo brasileira (idades entre 16 e 35 anos), 116 empregadores brasileiros e
membros do governo e de diversas instituicdes educacionais e profissionais, professores,
alunos da Educagdo Basica do Brasil e seus responsaveis. Em relacdo aos contextos, ha
estudos de todas as regides do Brasil, incluindo as regides sudeste (Sdo Paulo, Minas Gerais,
Rio de Janeiro), sul (Parana, Rio Grande do Sul, Santa Catarina), norte (Pard, Tocantins),
nordeste (Bahia, Rio Grande do Norte, Pernambuco) e centro-oeste (Distrito Federal, Goids,
Mato Grosso, Mato Grosso do Sul). O detalhamento dos participantes e contextos
investigados pode ser acessado nos apéndices desta pesquisa (apéndices B e C, na quarta e

terceira coluna das tabelas, respectivamente).

2.7 Procedimentos de analise

Os estudos encontrados foram organizados cronologicamente em uma tabela segundo
os seguintes topicos: Estudo (titulo da pesquisa), Autor/Ano (nome do autor e ano da
publicacdo), Tipo (tese, dissertagdo, artigo etc.), Participantes (alunos de escola publica,
estudantes de Letras, professores em servigo etc.) e CEALA encontradas no estudo (crengas
dos participantes inferidas pelos autores do estudo ou por mim). Buscou-se encontrar a maior
diversidade possivel dentre todos esses critérios, de modo a representar todos os sujeitos e
contextos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem da lingua inglesa em ambito

nacional. Destaco que uma tabela independente foi criada para elencar os relatdrios de grande
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porte desenvolvidos por instituigdes envolvidas com o ensino de lingua inglesa no pais e que
contaram com a participa¢@o de centenas ou milhares de participantes.

O modo de busca pelas crencas inferidas nos estudos encontrados variou de acordo
com o conteudo e organizagao destes. Em documentos digitais, foi utilizada a ferramenta de
localizacdo e foram analisadas as ocorréncias do termo “crenca” ao longo do arquivo. Em
alguns deles, as crengas dos participantes eram explicitamente apresentadas e organizadas em
tabelas ou listas.

Nesses casos, aproveitei tal apresentagao para elencar as CEALA em minha tabela.
Em casos de listas ou tabelas muito extensas, fiz uma sele¢do das crencas mais abrangentes e
aplicaveis em diversos contextos (crengas muito especificas, como por exemplo, crengas de
estudantes de Letras sobre conteudos que deveriam fazer parte da matéria de Didatica nas
Licenciaturas, foram deixadas de fora). Em outros estudos, ndo havia uma apresentagao
explicita das crencas dos sujeitos. Nesses casos, fiz uma leitura aprofundada dos trabalhos
para inferir as CEALA dos participantes; no caso de teses e dissertagcdes, focalizei
especialmente as sessoes de analise/discussao dos dados e conclusao/consideragdes finais.

Apds a organizacdo dos dados nas tabelas, segui para a andlise das crengas
explicitadas nos estudos e sua consequente classificagdo em temas. Identifiquei 5 temas

abrangentes que englobam a variedade das CEALA nos trabalhos:

1. Crencas sobre ensino e aprendizagem de linguas (o que é e como se aprende uma lingua
adicional?)

2. Crengas sobre os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem (quem é o
responsavel pela aprendizagem de uma lingua adicional?)

3. Contextos e condi¢des ideais para a aprendizagem de lingua inglesa (onde se aprende
inglés efetivamente?)

4. Motivagdes para a aprendizagem da lingua inglesa (por que aprender inglés?)

5. Visdes sobre cultura, pessoas (“nativos”) e paises anglofonos (quem/quais sdo as

referéncias no processo de aprendizagem do inglés?)

Na proxima sessao, desenvolverei a andlise e discussdao dos dados de acordo com os
temas supracitados. Para tanto, aplicarei as categorias tedrico-analiticas dos estudos de
crencas no escopo da Linguistica Aplicada e dos estudos decoloniais em um ambito

multirreferencial — i.e., recorrendo a estudos de diferentes areas de conhecimento.



106

Considerando que poucos estudos brasileiros escrutinizam de fato as CEALA dos
participantes ¢ se limitam a descrevé-las, analisarei tais crencas por uma perspectiva
interseccional: examinarei o construto crencas por um viés decolonial, buscando demonstrar
como as colonialidades se mantém presentes nos mais diversos contextos e perpassam até

mesmo as vivéncias na sala de aula de linguas adicionais.
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3 ANALISE E DISCUSSAO

A minha preocupagao maior ¢ entender o que o nativo vai responder,
entendeu? Essa ¢ a minha preocupacdo, entender o que ele vai
responder (Rosicléia).

Quando eu estou perto de um nativo eu nao falo, procuro aprender,
sugar o maximo dele pra aprender e ndo dizer que eu sei alguma coisa
(Ana).

Nativo sempre vai ter muito mais articulacao, mais fluéncia légico,
que uma pessoa que aprende inglés como segunda lingua. (Carina).

(Souza, 2012, p. 68, 74).

Este capitulo ¢ dedicado a apresentagdo, analise e discussdo dos dados levantados por
meio dos instrumentos aplicados e descritos no Capitulo 3. Aqui, apresento a organizagao,
classificagdo ¢ avaliacdo dos estudos selecionados, bem como das crengas sobre ensino ¢
aprendizagem de linguas adicionais (CEALA) neles encontradas ou inferidas.

Primeiramente, apds a analise desses estudos, a medida que as CEALA apareciam nos
textos pesquisados, dividi os temas apresentados na Metodologia em afirmagdes (crencas
inferidas), que se encontram no Apéndice A. Para uma melhor sistematizacdo dos trabalhos
analisados, criei uma tabela dividida em 4 colunas (tab. 1) — a primeira mostra os principais
temas das CEALA presentes nos estudos pesquisados (conforme apresentado no capitulo
anterior); a segunda explicita cada uma delas de acordo com o tema.

Na terceira coluna, elenco os estudos que apresentam as referidas crencas através de
suas numeragdes correspondentes'”’, baseando-me nos apéndices B ¢ C. Vale mencionar que
essas duas tabelas apresentam os estudos analisados de forma categorizada: titulo do trabalho,
autor e ano de publicacdo, tipo de estudo (tese, artigo, dissertagdo etc.), participantes (quantos,
quem e de onde sdo os sujeitos da pesquisa) € CEALA encontradas em cada trabalho. O
apéndice C foi criado separadamente para organizar apenas os relatorios com um grande
nimero de participantes. Por fim, na quarta coluna, contabilizo o total de estudos que
apresentam as CEALA explicitadas na segunda coluna.

Apresento a tabela analitica a seguir:

%" Para indicar os relatdrios, utilizo a letra R antes do nimero do estudo na tabela.



Tabela 1 - Compilagdo das CEALA dos estudos brasileiros pesquisados (1995 a 2020)
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TOTAL
ESTUDOS DE
TEMAS EM QUE SE ESTUD
PRINCIPAIS: CRENCAS (CEALA) INFERIDAS: ENCONTRA OS
: M ESSA COM
CEALA: ESSA
CEALA:
O inglés ¢ facil de aprender/mais facil que o 14,27, 61,
N 5
portugués. 67, 69
o 1ngle§ ¢ dificil de aprender/mais dificil do que 20,34, 43, 52 4
(outra lingua).
1, 3,10, 17,
Aprender uma lingua adicional ¢ aprender/memorizar 20, 21, 23,
a gramatica e o vocabulario dessa lingua 27,28, 29, 19
(importancia da aprendizagem da estrutura da 37, 39, 43,
lingua) 45, 53, 60,
62, 65,73
10, 11, 18,
Aprender/saber uma lingua adicional é aprender/saber 25,27, 28,
falar e se comunicar nessa lingua (desejo de 38, 40, 47, 18
desenvolver habilidades orais/atribui¢do de maior 49, 52, 57,
importéancia a essas habilidades). 58, 61, 68,
69, 70, 76
E possivel aprender uma lingua em pouco tempo
14, R1 2
e/ou com pouco esforco.
Para aprender uma lingua adicional/ingl€s, é
- . 1,20 2
necessario esforco, forca de vontade ¢ dedicacgao.
A melhor forma de aprender uma lingua ¢ praticar a ég’ ég’ ‘zg’ 3
oralidade ¢ a conversacao/interacao. RI, R4
11, 20, 33,
1. Crencas 49.58. 61
sobre lingua Habilidades orais sdo as mais dificeis/importantes I
. > S A 68, 70, 72, 13
ensino e de aprender; crenga na inabilidade de falar inglés. 73 R1.R3
aprendizagem ’ R4’ ’
Leitura/Escrita é a habilidade mais facil/menos 20, 33, 47, 6
importante para os alunos. 49, R1,R3
Erros d evitados e/ou corrigidos 8,9, 20,28, 8
evem ser evi e/ou igidos. 29.40.42. 73
E possivel aprender com os proprios erros. 9 1
A pratica de exercicios ¢ atividades (principalmente
. , .. . , 1,9,27,61 4
escritas) é necessaria para a aprendizagem da lingua.
Exercu;ps d.e repeticio de palavras e frases sio 52,61, 73 3
necessarios/importantes.
Exerc19os Qe traducio sao o 54, 59, 61 3
necessarios/importantes/desejaveis.
Exercicios de grz’u.natlca e/og traduciio sao 16, 23, 68, 69 4
chatos/desnecessarios/desmotivantes.
Uma boa aula ¢é dinimica/divertida/interativa/

. . o 10, 25, 61,
estimulante/desafiadora/diversificada; tem aplicagao 70 R1 5
pratica. ’

Nao se deve usar o portugués/lingua materna na
ST L A 14, 15, 37,
aula de inglés/lingua adicional; o portugués deve ser 6

L i . 1A 56,71, R1
o ultimo recurso a ser utilizado na aula de inglés.

Trabalhos colaborativos (em duplas ou grupos)

o . 23,61, 76 3
facilitam a aprendizagem.

Recursos didaticos e tecnoldégicos siao 34, 40, 62, -
necessarios/importantes/facilitadores na 65,76, R2,
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aprendizagem do inglés. R4
E importante/necessario ter contato frequente com o 37 66 )
idioma (além da sala de aula). ’
E necessario/importante/desejavel ensinar e aprender
todas as habilidades (orais e escritas) nas aulas de 3,41,59 3
inglés.
E necessério/importante/desejavel ensinar a lingua 65 1
inglesa de forma critica.
E necessério/importante/desejavel aprender girias e 53 1
expressdes informais.
E necessario/importante/desejavel o trabalho com 23, 30, 38,
atividades motivadoras, tais como musicas, filmes, 51, 54, 65, 8
jogos, desafios e brincadeiras. 67,73
0] ensino ¢ a tl‘aflSFllSS?lO de conhecimentos e/ou 5,29, 51, 58 4
conteudos linguisticos apenas.
O inglés enquanto disciplina escolar ¢
desvalorizado por politicas publicas/alunos/outros 62, R2 2
profissionais da educagao.
A motivacio ¢é o fator mais importante para a 1 1
aprendizagem.
Ha um método ideal para a aprendizagem de linguas 27 1
adicionais (crenca no “super método”).
Crenga na aptidio inata para aprender linguas 33 1
adicionais.
Concepcao de lingua como instrumento social de
comunicacio e representagdo da cultura e da 59 1
identidade de um povo.
Aprende-se uma lingua adicional da mesma forma
que se aprende a lingua materna; aprendizagem R4 1
"natural”.
O aluno ¢ o principal responsavel pela aprendizagem 13, 14, 54, 6
da lingua. 61, 70, 73
1,3,5, 14,
O professor ¢ o principal responsavel pela 20, 27, 37, 13
aprendizagem da lingua. 39, 55, 58,
61,64, 72
Professores e alunos sao igualmente responsaveis 63 1
pela aprendizagem da lingua.
E necessario aprender primeiro a forma padrio da
lingua materna para depois aprender uma lingua 12.24.32. 44 4
adicional (“Os alunos mal sabem o portugués, que e
2. Crengas dira o inglés”; teoria da “deficiéncia linguistica™).
sol.)r.e 08 O bom professor ¢
su1e1t0§ dindmico/paciente/compreensivo/dedicado/legal/atenc 25, 34, 50, 58 4
Dl LT D ioso/mantém a disciplina etc.
processo de 5 14.16.25
ensino e O bom professor deve ter um dominio pleno do ’3 3 ’5 5 ’57 ’
aprendizagem idioma (gramatica/vocabulario/fluéncia/pronuncia 58’ 59’ 6 4’ 13
“nativa”) 6 5” 70” 7 4’
O bom professor deve sempre buscar por 5770 )
aperfeicoamento linguistico e/ou pedagogico. ’
O professor ¢ um mediador/facilitador/coconstrutor
. ) 13,40, 75 3
do processo de ensino e aprendizagem.
Professores de cursos/escolas particulares sao bem
. 48 1
preparados/fluentes/proficientes.
O bom aluno ¢ dedicado/interessado/disciplinado. 34 1
Os alunos sdo desinteressados/desmotivados/ 3,7,12,41, 9
indisciplinados/fracos/desrespeitosos etc. 48,52, 54,
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58, 64
Os alunos de escola publica ndo possuem capital
cultural supostamente necessario para a

. P ) 11, 19, 24, 48 4
aprendizagem do inglé€s/sdo pouco qualificados para
aprender estruturas mais complexas.

As classes populares também desejam aprender 49 1
inglés.
O professor de escola publica nao precisa dominar o 53 1
idioma que leciona.
Criancas aprendem de forma natural e com mais 36 1
facilidade.
4,11, 14, 33,

O periodo ideal para a aprendizagem de uma lingua 36, 42, 44, 13
adicional/inglés ¢ na infancia. 46, 61, 63,

75,R2, R4

3,7,11, 12,

14, 15, 16,

20, 23, 24,

35, 38, 39,
Nao se aprende (ou pouco se aprende/aprende-se mal) jé’ 33’ ‘5‘(6)’ 34
inglés na escola regular (especialmente na piblica). 52,54, 57,

58,59, 60,

61, 64, 68,

70, 72,75,

76, R1, R3
E possivel aprender inglés na escola regular 11.18 5
(publica/particular). ’
Na escola s6 se aprende gramatica e/ou verbo fo be 38, 49, 58, 6
(foco excessivo em gramdtica). 59, 72,76
A falta de uma infraestrutura ideal nas escolas 11,41, 46,

. f— . oL 48, 50, 54,
(especialmente publicas) dificulta/inviabiliza o 57 53, 62 12
aprendizado/ensino do inglés em sua integralidade. 70, R1, R2

3. Contextos e 1,12, 15, 16,
condicdes 30, 34, 44,
ideais para a 48,49, 52,
aprendizagem O contexto ideal para aprender/ensinar inglés € no 57, 58,59, 24
de lingua curso/escola particular/instituto de idiomas. 60, 61, 63,
inglesa 67, 68, 70,
72,74, 75,
R1,R3
1, 4,6, 14,
O contexto ideal para aprender inglés é viajar/morar 16, 44, 53, 13
em um pais angléfono. 57, 61, 63,
72,R1, R3
A formagio inicial de professores de inglés (cursos
~ . L . 16, 33, 55,
de graduag@o/licenciatura) ¢ insuficiente, tanto no 5062, 64 8
desenvolvimento da lingua quanto no preparo A
, , © 65,74
pedagogico/metodolégico para atuar em sala de aula.
E possivel aprender uma lingua adicional fora de um
. , . 13, 63 2
pais angléfono e/ou sem contato com nativos.
O estagio docente em escolas (publicas) ¢ importante
~ 58, 65 2
na formagédo de professores.
O ensino de inglés ¢ bom/melhor nas escolas
. A 59, 63 2
particulares (do que nas escolas publicas).
Turmas com menos alunos e¢/ou niveladas melhoram 59, 74, R1, 4
a qualidade da aprendizagem. R2
Cursos presenciais sio melhores que cursos on-line. R1,R3 2
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10, 11, 19,
21,22,23,
25,26, 27,
28, 30, 32,
O inglés ocasionara vantagens no futuro/setor 34, 35, 36,
profissional/académico/pessoal ¢ na ascensio 41, 43, 46, 32
social/econdmica dos aprendizes/professores. 49, 52, 57,
60, 61, 66,
67,69, 72,
4. Motivacoes 73,76, R1,
para a R3, R4
aprendizagem  Alunos almejam apenas obter a nota minima na
do inglés disciplina de lingua inglesa para passar de ano e/ou
ter aprovacio no vestibular (motivagdo decorrente 7,30, 39 3
da insatisfagdo com o ensino de inglés no contexto da
escola publica).
Vontade dos pais. 30 1
O inglés ¢ uma lingua universal/internacional/ 30,31, 46,
lobal/franca/importante/de status e prestigio 49, 57, 60, 10
g p prestiglo. 61,67, 69,72
Desmo,tlivag:ao por falta de perspectiva de uso 32,50, R3 3
real/pratico da lingua.
E necessério/importante/desejavel aprender/ensinar 20, 33, 53,
sobre a cultura de paises angléfonos na aula de 57, 68, 70, 8
inglés. 73,76
E preciso que professores ¢ aprendizes se igualem
. A 1,2,8, 20,
ou se aproximem da pronuncia/desempenho
s . . 53,56, R3, 8
linguistico do falante nativo (preferencialmente
. o R4
estadunidense ou britanico).
Falar fluentemente significa entender um falante
A : ) 8,27, 30, 33,
nativo ¢/ou ser entendido por ele; desejo de 8
. . . . 52,57, 68, R4
interagir com falantes nativos/estrangeiros.
Professores/Falantes nativos sdo melhores que ndo- 2, 44, 45, 53, 5
nativos. 57
O contato com falantes nativos contribui
5.C (positivamente/decisivamente) para a aprendizagem 23,53, 55,59 4
.b rengflt s da lingua inglesa.
sobre cultura, A pronuncia ndo-nativa (sotaque) ndo impede a
pessoas L 62 1
. comunicagaio.
SO € A lingua inglesa pertence aos paises do centro
aises [Eva Ingiesa p P 31, 53, 62, 69 4
En l6fonos (principalmente EUA e Inglaterra). T
g Supervalorizac¢io e¢/ou visdo positiva da cultura
estrangeira e dos individuos “nativos”
L . . 2,13,22,31,
(principalmente europeus e americanos); sentimentos 53.67.76. R3 8
de inferioridade e subalternidade em relagao a T
cultura de paises europeus.
Somente individuos do inner circle sdo percebidos e
. . 76 1
reconhecidos como falantes nativos.
Sentimentos negativos em relacdo a paises 3 1
angléfonos (principalmente EUA)
O estrangeiro também deve tomar conhecimento da 43 1
cultura nacional.
O falante nativo (dos paises do Centro) e sua
cultura/sotaque/pronuinica niao devem/precisam ser 69, 74

o modelo do ensino de inglés.

Fonte: A autora.
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3.1 Crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas

Como mencionado anteriormente, fundamento minha analise com base na divisao por
temas. Em cada se¢do tematica, algumas crengas se destacam por aparecerem com mais
frequéncia nos diferentes estudos. No escopo dos temas, na sessdo intitulada “Crengas sobre
lingua, ensino e aprendizagem”, a CEALA mais predominante (com dezenove ocorréncias) ¢
a que relaciona a aprendizagem de uma lingua adicional ao dominio de estruturas linguisticas,

principalmente gramatica:

Aprender uma lingua adicional é
aprender/memorizar a gramatica e o
vocabulario dessa lingua (importancia
da aprendizagem da estrutura da
lingua)

1,3, 10, 17, 20, 21,

23,27, 28, 29, 37,

39, 43, 45, 53, 60,
62, 65,73

19

Esse fato sugere que visdes tradicionais de ensino e aprendizagem ainda perduram em
nossa sociedade. Ha outras crencas que também apontam para um pensamento mais
tradicionalista: a nogdo de que erros devem ser evitados e corrigidos e a ideia de que o ensino

se baseia em uma transmissdao de conhecimentos e conteudos:

Erros devem ser evitados e/ou 8,9, 20, 28, 29, 40,
corrigidos. 42,73

O ensino € a transmissao de
conhecimentos e/ou contetidos 5,29,51, 58 4
linguisticos apenas.

Tais nocdes refletem uma légica “bancaria” (Freire, 2018) de educa¢do, contrastando
com a nocdo socioconstrutivista de que os conhecimentos sdo construidos social e
coletivamente (Vygotsky, 1986).

Outras crencas que se destacam sob esse tema sdo aquelas que focalizam as
habilidades orais. E recorrente a ideia de que saber uma lingua equivale a saber falar essa
lingua, e que a melhor forma de aprender uma lingua adicional ¢ através de atividades de

conversagao e praticas orais:

Aprender/saber uma lingua adicional é 10, 11, 18, 25, 27,
aprender/saber falar ¢ se comunicar 28, 38, 40, 47, 49, 18
nessa lingua (desejo de desenvolver 52,57, 58, 61, 68,
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habilidades orais/atribui¢do de maior 69, 70, 76
importancia a essas habilidades).

A melhor forma de aprender uma
lingua ¢ praticar a oralidade ¢ a
conversac¢ao/interacio.

14, 16, 23, 63, 66,
68, R1, R4

Nao obstante, as habilidades orais sd@o consideradas as mais importantes e também as

mais dificeis de serem aprendidas:

Habilidades orais sdo as mais 11, 20, 33, 49, 58,
dificeis/importantes de aprender; 61, 68,70,72,73, 13
crenca na inabilidade de falar inglés. R1,R3,R4

De acordo com os resultados de dois relatorios do Conselho Britanico, os aprendizes
brasileiros afirmam ter mais dificuldades com speaking (producdo oral) e listening
(compreensdo oral) e se sentem mais confiantes em seu reading (compreensdo escrita)
(British Council, 2014; 2015a). A concepgao de que a leitura ¢ a habilidade mais facil aparece

com uma certa frequéncia nos estudos pesquisados:

Leitura/Escrita é a habilidade mais
facil/menos importante para os
alunos.

20,33,47,49,R1,
R3

De forma geral, parece haver uma crenca ubiqua dos brasileiros em sua propria
incapacidade de falar inglés.

Ainda no tema “Crengas sobre lingua, ensino e aprendizagem”, evidenciam-se outras
CEALA: a crenca na importancia de recursos didaticos e principalmente tecnoldgicos para
auxiliar a aprendizagem da lingua inglesa, a percep¢do de que musicas, jogos e filmes sdo
atividades motivadoras e importantes e a idealizacdo de que ndo se deve usar a lingua

materna/portugués na aula de lingua adicional/inglés:

RecurS(’)s.dld.atlcos e tecnolpglcos sdo 34, 40, 62, 65, 76,
necessarios/importantes/facilitadores 7
: NP R2, R4
na aprendizagem do inglés.
E necessario/importante/desejavel o
trabalho com atividades motivadoras, 23, 30, 38, 51, 54, 3
tais como musicas, filmes, jogos, 65,67,73
desafios e brincadeiras.
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Naio se deve usar o portugués/lingua
materna na aula de inglés/lingua
adicional; o portugués deve ser o

ultimo recurso a ser utilizado na aula

de inglés.

14, 15, 37, 56, 71,
R1

Essa ultima crenca possivelmente deriva de uma outra CEALA que aparece
implicitamente no relatério da RELO/Chatclass (2020): a de que ¢ possivel aprender uma
lingua adicional da mesma forma que a lingua materna foi aprendida, de maneira mais
“natural”'®?.

Em relacdo ao segundo tema da tabela (Crengas sobre os sujeitos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem), predominam visdes a respeito do papel do professor: ele

seria o principal responsavel pelo desenvolvimento da lingua e deveria ter um dominio pleno

de todas as habilidades, com desempenho semelhante a um falante “nativo”:

O professor ¢ o principal responsavel 1,3,5, 14,20, 27,
b pela aprendiiagetfl) da linI;ua 37,39, 35, 38, 61, 13
) 64,72
O bom profelssor :iiev‘zjter um dominio 5. 14, 16, 25, 38,
o PO €0 10701A . .| 55,57,58,59, 64, 13
(gramatica/vocabulario/fluéncia/pronincia
R 65,70, 74
nativa”)

Mais uma vez, preponderam concepgdes tradicionais sobre a aprendizagem: uma vez
que a aprendizagem ¢ equiparada ao dominio de estruturas linguisticas e que o ensino ¢
considerado uma transmissdao de contetdos (parte I da tabela 1), o professor seria, entdo, o
responsdvel por “transferir” tais estruturas ao aluno. Em seu estudo sobre centros de
autoaprendizagem, Cardoso (1993, p. 14) ja apontava a dificuldade dos alunos em aprender de
forma autobnoma, uma vez que eles precisariam “largar a posicao confortavel de receptores de
conhecimento e se tornarem responsaveis por sua aprendizagem”.

Quanto ao papel do aprendiz, poucos mencionam que ele deveria ser o principal
responsavel por sua aprendizagem. No entanto, prevalecem visdes negativas a respeito dos
alunos, tanto por parte dos professores (em servigo ou em formag¢do) quanto dos proprios
alunos — alguns dos adjetivos atribuidos a eles e que aparecem nos estudos sao:

99 6y

“desinteressados”, “desmotivados”, “indisciplinados”, “fracos” etc.:

192 Uma das recomendagdes do relatorio é: “Os estudantes precisam aprender o idioma de forma mais natural”
(RELO; CHATCLASS, 2020, p. 81, grifos proprios).
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O aluno ¢ o principal responsavel pela 13, 14, 54, 61, 70, 6
aprendizagem da lingua. 73
Os alunos sdao
desinteressados/desmotivados/ 3,7,12,41,48, 52, 9
indisciplinados/fracos/desrespeitosos 54, 58, 64
etc.

Outra nocdo que surge em relacdo aos aprendizes, especialmente aqueles da escola
publica, ¢ a da “deficiéncia linguistica”: “Os alunos mal sabem o portugués, que dird o

inglés”:

Os alunos de escola publica nao
possuem capital cultural
supostamente necessario para a
aprendizagem do inglés/sdo pouco
qualificados para aprender estruturas
mais complexas.

11,19, 24, 48 4

Segundo essa preconcepgao, seria preciso primeiramente aprender a norma padrdo da
lingua materna para depois aprender uma lingua adicional. Ainda, h4 alguns docentes que
acreditam que os alunos de escolas publicas ndo possuem as competéncias cognitivas e/ou
culturais necessarias para o desenvolvimento da lingua inglesa.

Em relagdo ao periodo ideal para a aprendizagem de lingua inglesa, de maneira geral,

considera-se a infancia como a melhor idade para o desenvolvimento linguistico:

O periodo ideal para a aprendizagem 4,11, 14, 33, 36,
de uma lingua adicional/inglés ¢ na 42,44, 46, 61, 63, 13
infancia. 75,R2, R4

Todavia, apesar dessa crenca ser generalizada, ndo hd um consenso nas pesquisas a
esse respeito (Barcelos, 2011). Rocha (2007) pontua que essa crenca possivelmente advém da
Hipdtese do Periodo Critico de Lenneberg (1967), a qual postula que uma lingua adicional ¢é
mais bem aprendida durante os primeiros doze anos de um individuo e que, ap0ds esse periodo,
a aprendizagem se daria com maior dificuldade e com menor probabilidade de aquisicao de
uma pronuncia “nativa”. Contudo, segundo a autora, a infincia ndo ¢ garantia automatica de
aprendizagem, pois hé diversos outros fatores que influenciam de forma determinante o
processo de desenvolvimento linguistico, tais como: “confianca, motivacdo, autoestima e

personalidade” (Rocha, 2007, p. 276). Para Johnstone (1994), as possiveis vantagens da
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aprendizagem de linguas na infancia sdo dependentes de fatores contextuais e ndo podem ser
asseguradas em qualquer situagao.

Considerando o terceiro tema da tabela (Contextos e condigdes ideais para a
aprendizagem de lingua inglesa), a CEALA mais recorrente dentre todos os estudos
pesquisados, com trinta e quatro mengdes, ¢ a de que ndo se aprende (ou se aprende

pouco/mal) inglés na escola regular, especialmente na publica:

3,7,11,12, 14, 15,
16, 20, 23, 24, 35,
38,39, 41, 44, 46,
48, 49, 50, 52, 54, 34
57, 58, 59, 60, 61,
64, 68, 70, 72, 75,
76, R1, R3

Nao se aprende (ou pouco se
aprende/aprende-se mal) inglés na
escola regular (especialmente na

publica).

H4 uma percepcdo de que na escola ha um foco excessivo em gramdtica e que os
professores desse contexto somente ensinam o verbo fo be. Ainda, a falta de uma
infraestrutura tida como ideal nas escolas (por exemplo, turmas menores e niveladas, maior
acesso a recursos didaticos e tecnoldgicos) ¢ considerada um fator desfavoravel a

aprendizagem do inglés:

Na escola s6 se apr'ende gralpatlca 38,49, 58, 59, 72.
e/ou verbo to be (foco excessivo em 76 6
gramdtica).
A falta de uma infraestrutura ideal
nas escolas (especialmente publicas) 11, 41, 46, 48, 50,
dificulta/inviabiliza o 54,57, 58, 62,70, 12
aprendizado/ensino do inglés em sua R1,R2
integralidade.

Em contrapartida, os contextos considerados ideais para a aprendizagem da lingua
inglesa sdo os cursos particulares de idiomas (vinte e quatro mencdes) € os paises anglofonos

(treze ocorréncias):

1,12,15, 16, 30,
O contexto ideal para aprender/ensinar 34,44, 48, 49, 52,
inglés é no curso/escola 57, 58, 59, 60, 61, 24
particular/instituto de idiomas. 63, 67, 68,70, 72,
74,75, R1, R3

O contexto ideal para aprender inglés & 1,4,6, 14, 16, 44,

viajar/morar em um pais angléfono. 53,57,61, 63,72, 13
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| | R1, R3 | |

Por fim, professores em formagdo e em servico julgam que os cursos de formacao
docente (graduacao e licenciatura) ndo os preparam adequadamente para atuar em sala de aula

(nem pedagogicamente, nem linguisticamente):

A formacio inicial de professores de
inglés (cursos de
graduag@o/licenciatura) ¢ insuficiente,
tanto no desenvolvimento da lingua
quanto no preparo
pedagogico/metodolégico para atuar
em sala de aula.

16, 33, 55, 59, 62,
64, 65, 74

Na quarta secdo da tabela, enumero as crengas relativas as “motivagdes para a
aprendizagem do inglés”. A aprendizagem desse idioma € percebida majoritariamente por um
viés de obtencdo de vantagens individuais (trinta e duas citagdes); aprender a lingua inglesa

significa ampliar as oportunidades sociais, econdmicas e académicas:

10, 11, 19, 21, 22,

O inglés ocasionara vantagens no 23,25, 26, 217, 28,
futuro/setor 30, 32, 34, 35, 36,
profissional/académico/pessoal ¢ na 41,43, 46,49, 52, 32
ascensio social/econdomica dos 57,60, 61, 66, 67,

aprendizes/professores. 69, 72,73,76,R1,
R3, R4

Para os mais jovens, essa lingua ¢ encarada como uma garantia futura de acesso a
melhores empregos, salarios mais altos, ascensdo socioeconOmica, acesso a universidades,
viagens internacionais, acesso a outras culturas, dentre outros. Para os adultos, o inglés tem o
potencial de proporcionar oportunidades profissionais, pessoais e financeiras de crescimento.
Rajagopalan (2003, p. 65) ja chamava a atencdo para o carater utilitarista da aprendizagem do
inglés: “[...] sempre se pensou que s6 pode haver um unico motivo para alguém querer
aprender uma lingua estrangeira: o acesso a um mundo melhor”. O autor complementa essa
ideia ao argumentar que “[...] somos movidos pelo desejo [...] de tirar proveito do contato com
algo previamente entendido e encarado como superior ao que ja possuimos” (Rajagopalan,
2003, p. 67, grifo proprio). Paes e Jorge (2009) questionam se essas seriam as principais
razdes para incluir linguas adicionais no curriculo da educacdo basica e advogam por um

carater educativo do ensino de linguas.
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Outra crencga recorrente refere-se a importancia do inglés no mundo atual, sendo este
reconhecido como uma lingua universal/internacional/global/franca, além da percep¢ao que o

idioma proporciona status e prestigio aqueles que a dominam:

O inglés é uma lingua 30, 31, 46, 49,
universal/internacional/global/franca/importante/de 57, 60, 61, 67, 10
status e prestigio. 69, 72

Nos casos em que foi percebida uma desmotivacdo para aprender a lingua, o
desinteresse deriva tanto de uma insatisfagdo com o ensino do idioma (principalmente no
contexto da escola publica) quanto de uma falta de perspectiva de uso real ou pratico da

lingua:

Alunos almejam apenas obter a nota
minima na disciplina de lingua inglesa
para passar de ano e/ou ter aprovacio
no vestibular (motivag¢do decorrente
da insatisfagdo com o ensino de inglés
no contexto da escola publica).

7,30, 39 3

Desmotivagao por falta de
perspectiva de uso real/pratico da 32,50, R3 3
lingua.

Na quinta e ultima se¢do da tabela, inventario as crencas dos participantes dos estudos
acerca da cultura, pessoas e paises anglofonos. As CEALA mais frequentes estdo todas
relacionadas a figura do falante nativo: em oito estudos, explicita-se a concepg¢ao de que tanto
professores quanto aprendizes devem se igualar ou se aproximar ao maximo do desempenho
linguistico do falante nativo (preferencialmente estadunidense ou britanico), especialmente

em termos de pronuncia:

E preciso que professores ¢
aprendizes se igualem ou se
aproximem da 1,2, 8,20, 53, 56,
prontincia/desempenho linguistico do R3, R4
falante nativo (preferencialmente
estadunidense ou britinico).

Outra nocao recorrente ¢ a de que o principal parametro para avaliar a competéncia
linguistica de um aprendiz ¢ a competéncia “nativa”: falar fluentemente significa entender um

falante nativo e/ou ser entendido por ele. Além disso, hd uma aparente supervalorizacio (ou
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pelo menos uma visdo bastante positiva) da cultura estrangeira e dos individuos “nativos”
(principalmente europeus e estadunidenses), combinada a sentimentos de inferioridade e

subalternidade em relagao a eles.

Falar fluentemente significa entender
um falante nativo e/ou ser entendido 8,27, 30, 33,52,
por ele; desejo de interagir com 57, 68, R4

falantes nativos/estrangeiros.

Supervalorizacio e/ou visdo positiva
da cultura estrangeira ¢ dos
individuos “natives” (principalmente 2,13,22,31,53,

europeus € americanos); sentimentos 67,76, R3
de inferioridade e subalternidade em
relacdo a cultura de paises europeus.

Um exemplo ¢ a pesquisa de Mendes (2009): os participantes exprimem visdes
depreciativas a respeito de seu pais e cultura de origem; ja no estudo de Kalva (2012), os
alunos dizem considerar europeus ¢ estadunidenses mais honestos e confiaveis do que os
brasileiros, explicitando concepgdes positivas e estereotipadas dos falantes nativos (reforcadas
pelo livro didatico).

Outras CEALA que se destacam nessa se¢do sdo: a no¢do de que € necessario e
importante aprender/ensinar sobre a cultura de paises angléfonos na aula de inglés; a
concepg¢do de que professores/falantes nativos sdo melhores que ndo-nativos; o entendimento
de que ter contato com falantes nativos contribui de forma positiva/decisiva para a
aprendizagem da lingua inglesa; a visdo de que a lingua inglesa pertence exclusivamente aos

paises do Centro (principalmente EUA e Inglaterra).

E necessario/importante/desejavel 20,33, 53, 57, 68,

aprender/ensinar sobre a cultura de 8
, . N 70, 73,76
paises anglofonos na aula de inglés.
Professores/Falantfts nat'lvos sao 2,44, 45,53, 57 5
melhores que ndo-nativos.
O contato com falantes nativos
contribui 23,53, 55, 59 4

(positivamente/decisivamente) para a
aprendizagem da lingua inglesa.

A lingua inglesa pertence aos paises
do centro (principalmente EUA e 31, 53, 62, 69 4
Inglaterra).
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Um exemplo desta ultima ¢ a pesquisa de Pinheiro (2019), na qual os aprendizes
brasileiros relatam ter sentido dificuldade de compreender falantes nativos paquistaneses —
por serem oriundos de um pais considerado periférico, os individuos do Paquistdo nao foram
percebidos como “falantes nativos”. A partir desse exemplo, ¢ possivel deduzir que o “falante
nativo” que habita o imaginario e as crengas dos aprendizes brasileiros tem uma cor, uma
nacionalidade e uma prontncia bem definidas.

Algumas das crengas recorrentes nos estudos pesquisados podem ser correlacionadas
aos principios da Abordagem Direta (AD) — ou Método Direto, como ¢ mais conhecida. Essa
abordagem especifica para o ensino de linguas adicionais foi introduzida no Brasil em 1932,
contando com apoio oficial e j& gozando de grande prestigio internacionalmente,

principalmente nos Estados Unidos e na Europa'®.

Tal abordagem preconizava a
aprendizagem de uma lingua adicional através dessa propria lingua, sem recorrer a traducao
em nenhum momento, para que o aluno aprendesse a “pensar na lingua” (Leffa, 1988, p. 216).

Posteriormente, no contexto da Segunda Guerra Mundial, uma releitura da AD teve
enorme sucesso € dominou por varios anos o ensino de linguas no Brasil e no mundo: a
Abordagem Audiolingual (AAL). Dentre suas premissas, estavam a énfase na oralidade, a
no¢do de que lingua = fala (e ndo escrita) e a visdo de que o ensino deveria se basear
inicialmente nas habilidades orais, para somente depois prosseguir para as habilidades

escritas, de forma andloga a aprendizagem da lingua materna (Leffa, 1988, p. 216). Outras

caracteristicas dessa abordagem eram:

A forma preferida de apresentagdo era o dialogo, justamente por representar a lingua
viva do dia a dia. O laboratério de linguas, pela possibilidade de apresentar
gravagdes de falantes nativos, possibilitando assim uma prontncia perfeita,
tornou-se um importante recurso audiovisual. [...] O behaviorismo de Skinner foi o
suporte da AAL em termos de aprendizagem. [...] Havia uma grande preocupagdo
em evitar que os alunos cometessem erros. [...] Acreditava-se que quem errava
acabava aprendendo os proprios erros. [...] A lingua é o que os falantes nativos
dizem, ndo o que alguém acha que eles deveriam dizer (Leffa, 1988, p. 222-223,
grifos proprios).

A AAL dominou o ensino de linguas até o inicio da década de 1970, periodo em que
seu embasamento linguistico e psicoldgico passou a ser amplamente questionado e ela passou

a ser gradativamente substituida por outras abordagens e metodologias. No entanto, ao avaliar

1% De acordo com Leffa (1988, p. 215), “a primeira escola Berlitz, fundada nos Estados Unidos em 1878, ¢ um
exemplo do sucesso comercial da abordagem. A oficializagdo do método direto na Bélgica (1895), Franga (1902)
e Alemanha (1902), obrigando seu uso nas escolas publicas, atesta o prestigio de que gozava a abordagem no
inicio do século”.
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as pesquisas de crengas produzidas no Brasil nos ultimos 25 anos, pude perceber que os
principios e praticas da AD e da AAL continuam a influenciar intensamente as CEALA dos
brasileiros. A seguir, apresento um quadro comparativo para ilustrar como muitas das crengas

encontradas nos estudos que pesquisei tém semelhangas com as premissas da AD/AAL:

Quadro 1 - Semelhangas entre as CEALA encontradas nos estudos brasileiros pesquisados e

os pressupostos das abordagens direta/audiolingual

PRESSUPOSTOS DA AD/AAL'*:

CEALA CORRESPONDENTES
ENCONTRADAS/INFERIDAS NOS
ESTUDOS PESQUISADOS:

1. Aprendizagem de uma lingua adicional através
dessa propria lingua, sem recorrer a traducio
em nenhum momento, para que o aluno

aprendesse a “pensar na lingua”.

- Nao se deve usar o portugués/lingua materna

na aula de inglés/lingua adicional.

2. Enfase na oralidade.

- A melhor forma de aprender uma lingua ¢
praticar a oralidade ¢ a conversacao/interacio.
- Habilidades orais sdo as mais
dificeis/importantes de aprender; crenca na

inabilidade de falar inglés.

3. Nogéo de que lingua = fala (e ndo escrita).

- Aprender/saber uma lingua adicional é
aprender/saber falar e se comunicar nessa
lingua (desejo de desenvolver habilidades
orais/atribuicdo de maior importincia a essas

habilidades).

4. O ensino deve se basear inicialmente nas
habilidades orais, para somente depois prosseguir
para as habilidades escritas, de forma analoga a

aprendizagem da lingua materna.

- Aprende-se uma lingua adicional da mesma
forma que se aprende a lingua materna;

aprendizagem "natural”.

5. A forma preferida de apresentag@o era o
dialogo, justamente por representar a lingua viva
do dia a dia. O laboratorio de linguas, pela
possibilidade de apresentar gravacdes de falantes
nativos, possibilitando assim uma pronuncia
perfeita, tornou-se um importante recurso

audiovisual.

- E preciso que professores e aprendizes se
igualem ou se aproximem da
pronuncia/desempenho linguistico do falante
nativo (preferencialmente estadunidense ou
britanico).

- O contato com falantes nativos contribui
(positivamente/decisivamente) para a
aprendizagem da lingua inglesa.

- Supervalorizag¢ao e/ou visdo positiva da

1% Pressupostos baseados em Leffa (1988).
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cultura estrangeira e dos individuos “nativos”
(principalmente europeus e estadunidenses);
sentimentos de inferioridade e subalternidade

em relacdo a cultura de paises europeus.

6. Havia uma grande preocupacdo em evitar que
os alunos cometessem erros. [...] Acreditava-se . .
- Erros devem ser evitados e/ou corrigidos.
que quem errava acabava aprendendo os

proprios erros.

- E necessario/importante/desejavel aprender
girias e expressdes informais.

- Falar fluentemente significa entender um
falante nativo e¢/ou ser entendido por ele; desejo
7. A lingua é o que os falantes nativos dizem,
) ] de interagir com falantes nativos/estrangeiros.
ndo o que alguém acha que eles deveriam dizer.
- Professores/Falantes nativos sio melhores que
ndo-nativos.

- A lingua inglesa pertence aos paises do centro

(principalmente EUA e Inglaterra).

Fonte: a autora

Vale notar que, ao postular que a aprendizagem de uma lingua adicional pode se dar
da mesma forma que o desenvolvimento da lingua materna (e, como consequéncia, ao colocar
a énfase desse processo nas habilidades orais), a AD/AAL acaba por eleger o falante nativo
como a principal referéncia da aprendizagem, posicionando-o como modelo ideal de
desempenho e competéncia para os aprendizes.

Uma vez que essas abordagens t€ém suas origens em paises da Europa e nos Estados
Unidos e considerando toda a geopolitica global e historico colonialista e imperialista dessas
nagoes, o falante nativo modelo para a aprendizagem do inglés ndo poderia ser outro sendo o
britanico (inglés) ou o estadunidense. Dessa maneira, a figura mitica do falante nativo (da
Inglaterra/dos Estados Unidos) continua a povoar o imaginario dos aprendizes brasileiros,
servindo como mais um instrumento para reforcar as colonialidades do poder, do saber e do
ser.

Nao ¢ obra do acaso o fato de nativos britanicos/ingleses e estadunidenses serem as
principais referéncias dos aprendizes brasileiros, nem o fato destes possuirem crengas que
privilegiam, por exemplo, a oralidade, os cursos privados, a aprendizagem de inglés na
infancia, dentre outros.

Retomo aqui Phillipson (1992) e seu argumento de que a industria de ensino de inglés

(ELT — English Language Teaching) atualiza formas de dominagdo colonial para perpetuar
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seu dominio econdmico, politico e cultural sobre os paises periféricos, de forma a manter a
dependéncia destes da autoridade e do exemplo do Centro. Segundo o autor, a conferéncia
sobre ensino de inglés realizada em Makerere (Uganda) em 1961 — um empreendimento
comandado por linguistas e profissionais britdnicos e estadunidenses para definir as
prioridades do ensino do idioma nos paises recém independentes — foi decisiva para
consolidar os principais preceitos do ELT, que acabariam se tornando dogmas no ambito do
ensino de linguas adicionais/inglés (vide os preceitos reforcados pelas abordagens direta e
audiolingual). Evoco aqui a fala de Mignolo (2014, p. 18, traducao propria): se “o

105 .
». controlar e comandar o ensino

conhecimento ¢ um instrumento imperial de colonizagdo
do inglés ¢ uma poderosa arma para manter o controle sobre as ex-colonias. Dos principios
explicitados por Phillipson (1992), trés deles podem ser diretamente relacionados as CEALA
encontradas com frequéncia nos estudos analisados nesta pesquisa. Os proximos paragrafos
sdo baseados na obra supracitada.

O primeiro preceito estabelece que “o inglés ¢ mais bem ensinado de forma
monolingue” e tem seu correspondente na crenca de que “ndo se deve usar o portugués/lingua
materna na aula de inglés/lingua adicional”. Acreditava-se que o foco exclusivo na lingua
inglesa potencializaria a aprendizagem do idioma, e que o uso de outras linguas atrapalharia o
processo de desenvolvimento linguistico. Tal principio possivelmente deriva da experiéncia
colonial, na qual a imposic¢ao de uso da lingua do colonizador se configurava como mais uma
forma de controle e domina¢do dos povos colonizados, e sangdes fisicas e psicoldgicas eram
aplicadas aqueles que wusavam outros idiomas em detrimento da lingua imposta.
Subsequentemente, os sistemas de ensino coloniais buscavam reproduzir o monolinguismo
forcado nos paises sob o dominio britdnico/estadunidense (como Jamaica, Porto Rico e
Filipinas), banindo o uso de outras linguas nas salas de aula dos contextos periféricos.

Phillipson (1992) enumera quatro razdes para demonstrar que a teoria do
monolinguismo na aula de lingua adicional/inglés ndo se sustenta. A primeira ¢ a ja
mencionada colonialidade, a qual perdura até hoje e tem um teor linguicista, que busca
favorecer o inglés em detrimento das linguas locais nos sistemas de ensino (pds) coloniais.
Nas escolas (especialmente dos paises periféricos e com histdrico colonial) onde os contetidos

~ . , , . 1 . . .
sdo ensinados através da lingua inglesa', tal abordagem de ensino contribui para o fracasso

190 trecho correspondente na tradugio é: “[...] el conocimiento es un instrumento imperial de colonizacion”.
1% Tal abordagem ¢ conhecida pelo acronimo CLIL (Content and language integrated learning — em livre
tradugdo, Aprendizagem Integrativa de Lingua e Conteudo) e € comumente utilizada em escolas bilingues. Ao
discorrer sobre o CLIL e outras abordagens de ensino de inglés, Graddol (2006, p. 120, tradugao propria) alerta
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da maioria dos estudantes e sua consequente exclusdo dos conhecimentos cientificos e
tecnologicos. O paradigma monolingue coaduna-se as politicas educacionais linguicistas, pois
ao excluir as experiéncias e culturas de outras linguas das rotinas escolares, ele também acaba
por excluir do processo educacional as mais intensas experiéncias existenciais e culturais das
criangas, que se veem impedidas de expressar suas vivéncias em sua lingua materna.

A segunda razdo ¢ o fato de o monolinguismo impor um unico modo de ver e
interpretar o mundo, uma vez que lingua e cultura sao indissociaveis. Phillipson (1992) afirma
que, na primeira metade do século passado, havia uma crenga negativa sobre o bilinguismo,
que era comumente associado a pobreza, impoténcia e subordinagdo social. Segundo o autor,
tais visoes ainda prevalecem em sociedades ocidentais monolingues e estas reforcam uma
orientacao educacional linguicista e homogeneizante.

A terceira razdo € que, segundo o autor, o0 dogma monolingue € “psicolinguisticamente

» 19 Phillipson, 1992, p. 190, tradugio propria). Isso porque acreditava-se que era

ingénuo
possivel aprender uma segunda lingua da mesma forma que a lingua materna, de forma
“natural”, desconsiderando todos os fatores contextuais implicados no processo de
desenvolvimento linguistico. Havia também a crenca de que as linguas eram sistemas fixos,
regulares e consistentes. Dessa maneira, pregava-se uma separacao radical entre os diferentes
sistemas linguisticos (L1 e L2), de forma a eliminar qualquer interferéncia ou erro.
Justificava-se assim uma orientagdo monolingue no ensino de linguas adicionais. No entanto,
pesquisas sobre bilinguismo e educagio de minorias'® demonstram que é necessario haver
um desenvolvimento cognitivo significativo na lingua materna para se aprender efetivamente
uma lingua adicional e que ha uma interdependéncia de proficiéncia em cada lingua.
Ademais, a Unesco (UNESCO, 1953) asseverou a dependéncia mutua do desenvolvimento de
L1 e L2 e os beneficios reciprocos nesse processo quando se consolida a lingua materna
inicialmente para depois se ensinar a lingua adicional enquanto disciplina. No entanto, no
universo do ELT, essas visoes foram (e continuam sendo) ignoradas, € o inglés continua a ser
apresentado como “a Unica lingua realmente importante na educacdo”'?” (Phillipson, 1992, p.
191, tradugdo propria).

A quarta e ultima razdo ¢ que o dogma monolingue €, quase sempre, inviavel, por

diversos motivos. A imensa maioria dos professores de inglés sdo nao-nativos, e ainda assim,

para a “possibilidade de um fracasso catastrofico no qual identidades nacionais e economias sdo colocadas em
risco” na implementagdo de tais abordagens.

170 trecho correspondente na tradugdo é:“psycholinguistically naive”

1% A esse respeito, Phillipson (1992) menciona as obras de Skutnabb-Kangas e Toukomaa (1976), Tokoumaa e
Skutnabb-Kangas (1977) e Cummins (1979; 1984).

190 trecho correspondente na tradugdo é: “the only really important language in education”
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recomenda-se que eles sigam o exemplo e o modelo dos professores nativos — estes isentos de
aprender a lingua materna dos aprendizes. Os primeiros, em sua maioria, tém baixa
proficiéncia na lingua, o que dificulta um ensino monolingue. Além disso, o fato destes
professores muitas vezes compartilharem a mesma lingua materna dos aprendizes — o que
seria uma vantagem no sentido de compreender as associacdes e contrastes entre L1 e L2 que
os alunos elaboram no processo de aprendizagem (Graddol, 2009) — acaba sendo
negligenciado nos programas de treinamento de professores. Phillipson (1992) alega que esse
dogma coloca os professores nao-nativos em uma falsa posi¢do, pois dificilmente se consegue
colocé-lo em pratica o tempo todo.

Além disso, acaba sendo inexequivel ndo recorrer a lingua compartilhada entre
docentes e discentes como um recurso facilitador do processo de aprendizagem. O Instituto
Goethe''’, ao revisar suas politicas de ensino de alemdo como lingua estrangeira, sugeriu que
o banimento da lingua materna na sala de aula priva os aprendizes de sua identidade cultural,
levando-os a alienagdo e aculturacdo. Ocorre que o principio monolingue tem como
consequéncia (e finalidade) ideoldgica, estrutural e econdmica o efeito de reforgar o papel dos
paises do Centro como autoridade tanto nas normas linguisticas quanto nas praticas
pedagobgicas e fortalecer a hegemonia do inglés em detrimento de outras linguas.

O segundo preceito determina que o professor de inglé€s ideal ¢ um falante nativo e
tem seu correspondente na crenga de que “professores/falantes nativos sao melhores que nao-
nativos”, encontrada neste estudo. Um falante nativo abstrato, proveniente de paises do
Centro, branco, usuario de normas gramaticais padronizadas e com um sotaque
britanico/estadunidense de prestigio, foi concebido como modelo e alvo que os aprendizes e
professores nao-nativos deveriam almejar e imitar. Ainda, tal pressuposto acarreta a crenga de
que qualquer individuo que se encaixe nos padrdes acima descritos estaria automaticamente
qualificado para ensinar o idioma.

No entanto, essa pressuposicdo possibilita que qualquer “nativo” sem formagdo ou
treinamento, € mesmo sem um conhecimento formal sobre sua propria lingua, esteja em salas
de aula pelo mundo ensinando inglés como autoridade méaxima no assunto. O mesmo relatorio
da Unesco (1953) mencionado anteriormente j& advertia que um professor ndo estaria
prontamente apto a ensinar uma lingua pelo simples fato de ela ser sua lingua materna.

Phillipson (1992) argumenta que o preceito do falante nativo como modelo ideal ndo

tem nenhum fundamento cientifico; todavia, ele ainda ¢ largamente aceito no ambito do

" STERNAGEL, Peter. Kann auswirtige Kulturpolitik in Entwicklungslindern Selbstbestimmung stimulieren?
Vom Dilemma des Goethe-Instituts. Osnabriicker Beitrdge zur Sprachtheorie 25, 1984, p. 10-23.
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ELT'". O autor afirma que tal falicia surgiu nos tempos em que o ensino de linguas era
indistinguivel do ensino de cultura, e assumia-se que os aprendizes deveriam se familiarizar
com a cultura da qual o inglés se derivou. No entanto, Phillipson (1992) argumenta que os
professores nao-nativos sao possivelmente mais bem qualificados que os nativos para ensinar
a lingua inglesa''?, especialmente se eles tiverem obtido sucesso na aprendizagem do idioma e
possuirem um amplo entendimento das necessidades linguisticas e culturais de seus alunos.

Em contrapartida, o fenomeno da nativizagdo (Kachru, 1986b) do inglés tem
ameacado o dogma do falante nativo. Tal processo se refere as mudancas que o inglés tem
sofrido ao ser utilizado e apropriado em diferentes partes do mundo, refletindo normas locais
em oposicao ao inglés padrao do Centro. Isso significa que ndo existe mais uma unica lingua
inglesa (na verdade, um inglés Unico, padrdo e homogéneo sempre foi uma abstracdo), mas
sim “ingleses”, variedades diversas que espelham as diferentes realidades de onde elas sdo
utilizadas e apreendidas.

Nesse sentido, caminhamos para um rompimento com as normas ‘“universais” do
inglés do Centro e em dire¢do a uma emancipagdo linguistica e cultural, na qual ndo ha lugar
para o monopolio britanico ou estadunidense da lingua inglesa. O foco passa a ser
inteligibilidade para comunicagdo local ou internacional, de acordo com as necessidades dos
falantes.

Nao obstante, esse rompimento com o monopolio do inglé€s provavelmente serd um
processo longo e que encontrard muita resisténcia a ele, tanto por parte de nativos quanto nao
nativos. Ocorre que a fal4cia do falante nativo serve aos interesses do Centro, proporcionando
a eles diversas vantagens e preservando uma dominancia ideoldgica, estrutural € econdmica
sobre os paises periféricos (por exemplo, através da venda de livros didaticos e cursos, criacao
de cargos de lideranca no ELT, exportagdo de profissionais “nativos” e
propagacdo/manutencdo de sua ideologia e cultura através deles). Ainda, além dos
especialistas do Centro, muitos ndo nativos internalizaram a norma padrdo do falante nativo

como a unica variante correta da lingua e atuam eles proprios como “guardides” desse idioma

111 : : ~ N
Pesquisas recentes demonstram que parece estar em curso uma mudanga de mentalidade em relagdo a crenga

do falante nativo como modelo ideal, principalmente entre professores de inglé€s ndo nativos, conforme
demonstrado em Rodrigues (2023). No entanto, os resultados desta mesma pesquisa confirmam que “ainda
prevalece, no ensino de inglés dos cursos de idiomas do Brasil, o mito de que é preciso imitar o “nativo” para
falar bem inglés” (RODRIGUES, 2023); a autora cita o exemplo dos cursos de inglés locais que anunciam aulas
com “professores nativos” como se tal fato fosse uma vantagem, a qual garantiria que o aprendiz teria contato
com uma variedade linguistica “pura”, “verdadeira” e auténtica.

"2 Similarmente, Graddol (2009) afirma que os “melhores professores de inglés ndo sio britanicos nem
americanos”, mas sim aqueles que falam a lingua materna do aprendiz. Além disso, o autor afirma que dominar o

idioma e ser plenamente capacitado sdo outras caracteristicas de um bom professor de lingua inglesa.
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abstrato e candnico''’. Esse exemplo & ilustrativo de como a colonialidade opera de modo
substancial na mente dos ex-colonizados.

O terceiro preceito propde que o quanto antes o inglés for ensinado, melhores serdo os
resultados, e tem seu correspondente na crenga “O periodo ideal para a aprendizagem de uma
lingua adicional/inglés € na infincia”, encontrada neste estudo. Phillipson (1992) alega que tal
principio levou a implementa¢do do ensino de linguas adicionais nos primeiros anos
escolares, principalmente no pos-guerra, € estd em voga novamente em diversos paises
europeus. Em seu relatorio para o Conselho Britanico da India, o professor e linguista inglés
E. V. Gatenby (British Council, 1950) reitera que quanto mais cedo, melhor se dard a
aprendizagem de uma segunda lingua e afirma que o método ideal seria aprender de forma
similar ao processo de aprendizagem da lingua materna.

De maneira semelhante, o relatério da conferéncia de Makerere (1961) reforca a
importancia de aprender o inglés o mais cedo possivel. Apesar de apresentar alguns fatores
que determinariam o melhor periodo para a introdu¢@o do ensino do idioma, nao se menciona
o desenvolvimento cognitivo da crianga em sua lingua materna como um fator relevante.
Além disso, o relatorio enfatiza a primazia da oralidade no ensino de inglés e apresenta
argumentos instrumentais para justificar o ensino dessa lingua no inicio da vida escolar (tais
como vantagens profissionais, sucesso em exames futuros e abertura de oportunidades em
geral — de forma equivalente a outra crenga encontrada neste estudo: “O inglé€s ocasionara
vantagens no futuro/setor profissional/académico/pessoal e na ascensdo social/econdmica dos
aprendizes/professores”).

Curiosamente, o relatério admite em um de seus anexos que mais pesquisas sao
necessarias para estabelecer qual seria a idade ideal para a aprendizagem do ingl€s, seja como
disciplina ou como meio de instrugdo. De acordo com o documento, temas associados a essa
questdo, tais como os efeitos psicologicos de aprender via uma segunda lingua e a influéncia
do inglés como lingua de instrug¢do na taxa de reprovagdo dos alunos em outras disciplinas
(questdes comuns em comunidades multilingues), precisam de mais investiga¢do. Ainda
assim, o relatorio ndo se priva de sugerir que o inglés seja introduzido o quanto antes na
trajetoria escolar — sugestdo que vai de encontro as recomendagdes da Unesco, as quais se

basearam em uma pesquisa global sobre multilinguismo e educagdo bilingue:

' Jorddo (2002) afirma que é conveniente aqueles que dominam o inglés perpetuar o mito desse idioma como
chave para o sucesso, sugerindo que essas pessoas se tornam defensores e propagadores da lingua para reafirmar
e garantir o valor da commodity que eles adquiriram.
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Por questdes educacionais, recomendamos que o uso da lingua materna seja
estendido ao nivel mais avangado possivel. Em particular, os alunos devem comegar
a sua escolaridade através da lingua materna, porque a compreendem melhor e
porque comegar a sua vida escolar na lingua materna tornara a lacuna entre a casa e
a escola a menor possivel (UNESCO, 1953, p. 47, tradugdo propria''®).

A crenca/recomendacao expressa no relatério de Makerere (“quanto mais cedo
melhor”) tem historico em experiéncias educacionais nestas linhas, especialmente em
contextos coloniais como Quénia e Gana. Nestes contextos, asiaticos e africanos perceberam
o valor instrumental que o inglés, a lingua do poder, proporcionaria. Sendo assim, foi criado,
por exemplo, o projeto do Centro Especial em Nairobi, o qual implementou a lingua inglesa
como meio de instru¢do desde o primeiro ano escolar. Posteriormente, esse esquema foi
estendido a diversos paises africanos. No entanto, uma pesquisa sobre educagdo em ciéncias
no Quénia demonstrou que restringir o uso da lingua materna no ensino escolar acaba
privando os aprendizes de contextualizagdo e input cognitivo, dificultando a aprendizagem de
modo geral (Cleghorn, Merritt, Abagi, 1989). Além disso, as linguas verndculas ficam
restritas a uma disciplina ministrada em tempos isolados, enfraquecendo o seu ensino e
refor¢ando sua estigmatizagdo.

Além do relatério de Makerere, hd outras publicacdes do campo da Linguistica
Aplicada que reforcam a recomendagao de introduzir o ensino de inglés o mais cedo possivel.
Halliday, MclIntosh e Strevens (1964), por exemplo, sugerem que a idade inicial de contato
com o idioma seja reduzida nos paises onde o inglés ¢ ensinado como lingua estrangeira e que
os alunos aprendam experimentando a lingua em uso. Além disso, eles propdem que a lingua
inglesa seja utilizada como meio de instrucdo no ensino de outras disciplinas. No entanto,
Phillipson (1992) argumenta que a idade ndo pode ser isolada de outros fatores igualmente
relevantes e que este principio também € cientificamente falso. Segundo o autor, diversas
pesquisas indicam que ha inumeras condigdes que precisam ser cumpridas para se chegar a
uma conclusdo sobre a idade ideal para a aprendizagem de uma lingua adicional. Os
resultados de politicas linguisticas que diminuem a idade de contato com uma segunda lingua
(seja como lingua adicional ou meio de instrucdo) variam muito de acordo com as
circunstancias em que elas sdo implementadas, dependendo sobremaneira de fatores
contextuais. Questdes como a organizacdo da aprendizagem, aspectos afetivos relacionados

aos aprendizes e fatores linguisticos, cognitivos, pedagdgicos e sociais precisam ser

140 trecho correspondente na tradugio é: “On educational grounds we recommend that the use of the mother
tongue be extended to as late a stage in education as possible. In particular, pupils should begin their schooling
through the medium of the mother tongue, because they understand it best and because to begin their school life
in the mother tongue will make the break between home and school as small as possible.”
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considerados na implementa¢do de tais politicas linguisticas. Nos paises periféricos que
optam por introduzir o inglés como lingua de instrugdo, os resultados costumam ser
decepcionantes, justamente por desconsiderarem os fatores supracitados.

Assim como os outros dogmas supracitados, o principio do “quanto mais cedo,
melhor” tem por objetivo consolidar o inglés em detrimento de outras linguas, perpetuar a
dependéncia dos paises periféricos da ajuda e expertise do Centro e criar uma barreira
linguistica insuperavel para a massa de aprendizes primarios. Ademais, esse preceito gera
beneficios econdmicos e ideologicos para os paises centrais, gerando mais empregos para
quem ensina/trabalha com a lingua inglesa e posicionando o inglés como uma lingua de status

11 . ,
> que aparentemente seria acessivel a todos, mas que

e poder, uma commodity (Jordao, 2002)
continua centralizada nas maos de poucos e muitas vezes serve como instrumento de exclusao
e segregacao.

Os dogmas do ELT discutidos e refutados por Phillipson (1992) podem ser
relacionados ao argumento de Rajagopalan (2003) de que vivemos uma “apoteose do nativo”,
que nada mais ¢ que uma crenca na superioridade do inglés e da cultura
britanica/estadunidense, crenca essa que ¢ estrategicamente difundida pela industria do ensino
da lingua inglesa''®. De acordo com o autor, um outro fator que contribuiu significativamente
para essa supervalorizacdo foi a teoria gerativista de Chomsky (1971), que classifica a
competéncia linguistica do falante nativo como “perfeita”. Essa pressuposi¢do acabou por
gerar duas decorréncias implicitas no dominio do ensino de linguas: “cabe ao aprendiz de
lingua estrangeira fazer o possivel para se aproximar da competéncia do nativo” e “nenhum
falante nao-nativo jamais pode sonhar em adquirir um dominio perfeito do idioma”
(Rajagopalan, 2003, p. 67). Tais nogdes acarretam sentimentos de inferioridade nos
aprendizes, pois a lingua adicional, o falante e sua cultura sdo sempre apresentados como
superiores — em outras palavras, como “perfeitos”. Esse fato fica explicito nas falas das

professoras que abrem este capitulo. Assim como Souza (2012), concluo que, em nosso

'3 Ao dissertar sobre a obrigatoriedade do ensino da lingua inglesa nas escolas, Jorddo (2002, p. 10) afirma: “E
preciso permitir as pessoas que facam escolhas informadas, e obrigar a aprendizagem de inglés pode ser
simplesmente uma maneira de reafirmar e garantir o valor de uma commodity que nds lutamos para conseguir e
ndo queremos ver depreciada, ou pior ainda, pode ser uma maneira de refor¢ar o imperialismo linguistico com
todas as suas consequéncias (PHILLIPSON, 1992)”.

¢ A presenca de organizacdes como o British Council e programas como o Fulbright DAI (do governo
estadunidense) em diversos paises ¢ indicativa de como a industria do ELT busca ter influéncia e controle sobre
o ensino e a aprendizagem do inglés pelo mundo. Pennycook e Makoni (2020) mencionam a interferéncia do
Conselho Britanico nos estudos sobre a lingua inglesa na India, argumentando que ha uma tendéncia antiga de
assumir que o conhecimento e as praticas educacionais do Norte Global sdo superiores e aplicaveis a qualquer
contexto do Sul.
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contexto nacional, o falante nativo €, de fato, sempre considerado como ideal, enquanto os
nao-nativos sdo sempre vistos como incompletos e inadequados.

Retomo aqui a preocupagdao de Paes e Jorge (2009) com visdes e abordagens
utilitaristas no ensino de linguas adicionais/inglés — que, quase sempre, acabam tendo um
efeito alienante nos sujeitos da educagdo linguistica para questdes que vao além das vantagens
individuais da aprendizagem de idiomas. Sem negar a importancia dessa aprendizagem
enquanto instrumento de ascensao socioecondmica ¢ ampliacdo de oportunidades, penso que
o ensino de linguas deva se pautar também por objetivos formativos, educando os aprendizes
para se conscientizarem da diversidade e pluralidade que constituem o mundo, bem como das
desigualdades e injusti¢as que ainda nele ocorrem.

Nesse contexto, pensar a educagdo de forma critica e decolonial € pensar que, por
vivermos em um mundo pautado pelas colonialidades, muitas vezes somos tanto promotores
quanto vitimas dessas desigualdades. Portanto, pensar a educagdo linguistica de uma forma
mais justa perpassa, necessariamente, pelo “destronamento da famigerada figura do falante
nativo” e pela “possibilidade de pensar em metas mais razoaveis e exequiveis” no processo de
ensino e aprendizagem de linguas adicionais (Rajagopalan, 2003, p. 70). Nesse processo,
precisamos deslocar o foco do falante nativo europeu/estadunidense enquanto modelo ideal e
“objeto de desejo” (de comunicagdo, admiragdo e imitacdo) e reposiciona-lo nas mais diversas
culturas e modos de vida, no encontro transformador com outros falantes (“nativos” ou nao)
para que possamos nos forjar, cada vez mais, cidaddos criticos, soliddrios e atuantes.
Precisamos repensar os objetivos e resultados que almejamos na educacdo linguistica sem
perder de vista nossa identidade e sem ignorar nosso passado colonial e nosso presente
colonialista. Cerro fileiras com Rajagopalan que “o importante em todo esse processo €
jamais abrir mdo do nosso direito ¢ dever no que tange a nossa “autoestima”. E preciso
dominar a lingua estrangeira, fazer com que ela se torne parte da nossa propria personalidade;
e jamais permitir que ela nos domine” (Rajagopalan, 2003, p. 70).

Nesse sentido, ¢ crucial que caminhemos em dire¢do a uma emancipagdo linguistica e
cultural, em que ndo exista mais o monopdlio do inglés, e que o ensino da lingua inglesa seja
pautado essencialmente pelas necessidades dos falantes, com foco em inteligibilidade para

comunicacao local ou internacional.
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CONSIDERACOES GERAIS

A lingua tem dono e seu dono ¢ cada um que se dispde a toma-la,
colori-la com as cores de sua individualidade, de sua cultura e utiliza-
la nos mais diversos contextos, para os mais diversos propositos (Leite
etal., 2020).

Inicio esta se¢do retomando as perguntas de pesquisa presentes na introdug¢do deste
trabalho: Quais sdo as CEALA mais comuns entre os brasileiros? Até que ponto as CEALA
comuns no Brasil refletem um pensamento colonial?

Apds o levantamento e andlise das crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas
adicionais (CEALA) mais recorrentes nos estudos de crengas brasileiros, foi possivel chegar a
algumas conclusdes. A primeira ¢ que, de maneira semelhante a descoberta em minha
investigacdo de mestrado, visdes tradicionais sobre as linguas e seu ensino e aprendizagem
continuam a atravessar as crengas dos brasileiros sobre educacgdo linguistica. No¢des como o
equacionamento da aprendizagem de um idioma ao dominio de estruturas gramaticais € o
posicionamento do professor como principal responsavel por esse processo sugerem que ainda
predomina uma concepc¢ao “bancaria” (Freire, 2018) de educagdao em nosso contexto nacional.
Assim como Cardoso, acredito que alunos e professores deveriam abandonar os papéis de

receptores e transmissores de contetido e

[...] assumirem papéis de construcdo coletiva de conhecimento (incluindo saberes e
praticas). O professor pode ajudar na constru¢do de um ambiente propicio para que o
aluno construa conhecimentos com outros colegas e com o proprio professor. E o
aprendizado vai muito além dos muros da escola ou do contetido de uma dada ligdo
(Cardoso, 2023, p. 34).

Sob essa otica, implementar um trabalho de negociagdo e reflexdo sobre as CEALA
docentes e discentes pode levar os aprendizes a desenvolverem um senso maior de autonomia
e agéncia, tomando para si a responsabilidade por seu proprio processo de aprendizagem.
Tratarei dessa questao em detalhe mais adiante.

A segunda conclusdo ¢ que as CEALA mais recorrentes no Brasil ainda sao

fortemente influenciadas pelos dogmas propagados pela industria de ELT'"”

e pelos paises do
Centro, nos quais se baseiam as premissas das abordagens e teorias estrangeiras que

dominaram o ensino de linguas no contexto nacional do século XX — nomeadamente,

""" English Language Teaching (Ensino de Lingua Inglesa).
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Abordagem Direta e Abordagem Audiolingual (e reforcadas pelos pressupostos da Teoria
Gerativista de Chomsky (1971) (Rajagopalan, 2003). A nogdo de que saber uma lingua
equivale a saber falar essa lingua, o foco em habilidades orais, a consequente predile¢ao por
atividades que desenvolvam essas habilidades e a concepcao de que ndo se deve usar a lingua
materna na aula de um idioma adicional, dentre outras crengas, tém acentuada correlagdo com
os preceitos do ELT e os principios das referidas abordagens, conforme demonstrado na
tabela da se¢do 3. Apesar dessas abordagens serem atualmente consideradas ultrapassadas e
desatualizadas nos contextos académicos, seus principios e pressupostos continuam pautando
as crengas e opinides dos brasileiros.

A terceira conclusdo ¢ de que os contextos considerados ideais para a aprendizagem de
uma lingua adicional/inglés sdo aqueles quase que exclusivos para quem pode pagar por eles:
cursos particulares e viagens ao exterior. Tal crenca reflete a ideologia
colonialista/imperialista do monopo6lio do inglés, que s6 poderia ser bem ensinado por
falantes nativos ou por aqueles que buscam seguir a sua cartilha (caso de grande parte dos
cursos privados, que frequentemente adotam livros didaticos estrangeiros, t€m convénios com
instituicdes de ensino do exterior, vendem exames e viagens internacionais etc.). Em
contrapartida, o contexto mais desvalorizado e desacreditado para a aprendizagem de idiomas
¢ justamente aquele ao qual todos podem ter acesso: a escola publica. Conforme Nascimento
(2019, p. 101) argumenta, “[...] o ensino de linguas atua como um regulador de quem deve
receber instru¢do formal no ensino de linguas no pais”. Segundo ele, no caso especifico do
inglés, seu ensino no Brasil desde sua implementacdo em 1809 tem servido como instrumento
de manutencdo do privilégio branco e de adequacdo ao capitalismo (inicialmente) e a
globalizagdo (mais recentemente) (Nascimento, 2019). A retirada da obrigatoriedade de
ensino dessa lingua pela LDB de 1961 coincide com a criagdo e difusdo dos cursos
particulares de idiomas pelo pais, aos quais somente as elites brancas tinham acesso. Para

Nascimento, ha um viés racializante nessa questao:

A forma como o Estado brasileiro, durante a ditadura, precariza o ensino [...] tem a
ver com a priorizagdo de uma raga e classe e subalternizagdo das outras. No nosso
caso, as pessoas negras, que naquele momento comegam, aos poucos, a frequentar
as escolas publicas, ndo teriam acesso ao inglés como lingua estrangeira.
Portanto, entendo ser essa a marca definidora de um capital simboélico de status
priorizado para uma classe média branca (Nascimento, 2019, p. 102, grifos
proprios).

Dessa maneira, pode-se dizer que as politicas publicas de ensino de inglés no Brasil

sdo pautadas pela colonialidade: a lingua inglesa tem servido de ferramenta para reforcar
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privilégios de raga e classe e acentuar a exclusdo e marginalizacdo das pessoas racializadas no
pais. Concluo que as crengas recorrentes sobre os contextos ideais de aprendizagem refletem
essa perspectiva colonialista das politicas publicas brasileiras e da industria de ELT, além de
corroborar com a segregagao das classes mais pobres e ndo-brancas.

A quarta conclusdo se relaciona a terceira: uma vez que a implementagao do ensino de
inglés no Brasil se pauta por principios coloniais, como forma de diferenciar aqueles que
podem pagar por seu ensino daqueles que ndo podem, sua aprendizagem ¢ percebida
principalmente pela perspectiva das vantagens que ela pode trazer. Sendo assim, a visao do
inglés como lingua de status e prestigio, bem como um instrumento de ascensdo social e
econdmica, reproduz uma ideologia colonial e colonialista.

Por fim, a Gltima conclusdo diz respeito as visdes superestimadas dos paises, culturas e
falantes anglofonos (principalmente da Inglaterra e dos Estados Unidos): resumidamente,
permanece a colonialidade do ser (Maldonado-Torres, 2007). Continuamos a nos enxergar
enquanto colonia submetida a metrépole, presos na crenga eurocéntrica de que as civilizagdes
e culturas europeias sdo superiores € naturalmente mais modernas ¢ avangadas.

Retomando a segunda pergunta de pesquisa apds a exposicdo dessas conclusdes,
podemos depreender que as CEALA comuns no Brasil ainda refletem profundamente uma
mentalidade colonial. Parafraseando Rajagopalan (2003), precisamos destronar ndo apenas o
falante nativo, mas toda a estrutura colonialista e imperialista que limita nossas possibilidades
de ser, saber e viver. Considerando a educagdo linguistica especificamente, ¢ urgente
implementarmos um giro decolonial (Maldonado-Torres, 2007) nas aulas de inglés no Brasil:
aprender a desaprender (Mignolo, 2008), mudar perspectivas e atitudes em nossas praticas e
epistemologias e subverter os pressupostos € implicacdes da colonialidade, permitindo-nos
formas outras de aprender e usar uma lingua com um histérico marcadamente colonial e
imperialista.

Alinho-me a Cardoso (2023, p. 35) quando esta apregoa que os “estudantes devem ter
a chance de entenderem que o inglés ndo ¢ sé a lingua dos Estados Unidos e da Inglaterra,
nem de uma unica camada social”. A autora afirma que as linguas ndo tém donos, assim como
também ndo sdo puras e nem inatingiveis. O que ocorre ¢ uma apropriacdo destas por parte
dos falantes, que influenciam e sofrem influéncia da lingua apre(e)ndida, ambos se
transformando a partir desse contato (Cardoso, 2017). Que busquemos entdo romper com as
normas “universais” do inglés do falante nativo e nos emancipemos linguistica e
culturalmente, apropriando-nos de uma lingua que ndo tem dono exclusivo. Que nossas

necessidades, desejos e singularidades enquanto cidadaos brasileiros falantes de inglés sejam
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o foco do ensino de linguas, e que a inteligibilidade para comunicagao local ou internacional
seja priorizada em detrimento de “imitar/ser entendido por um nativo”.

Esse giro decolonial perpassa necessariamente por um questionamento €
desconstrugao das crengas que limitam o processo de desenvolvimento da lingua inglesa, i.e.,
uma aprendizagem reflexiva (Barcelos, 2001). Para tanto, retomo a proposta de trabalhar as
CEALA docentes e discentes como parte indispensavel da educacdo linguistica de linguas
adicionais, especialmente do inglés. Ao dissertar sobre o ensino desse idioma no contexto

brasileiro, Jordao afirma:

Eu ouso dizer que € necessaria uma percepc¢io dessas questdes [sobre o ensino de
linguas como parte da formacéo do individuo] por parte de alunos e professores (¢
evidentemente de todos aqueles envolvidos direta e indiretamente no processo
educacional), ¢ uma constante negociacio de sentidos e de respostas provisorias
para elas; digo ainda que tal percepcdo precisa estar acompanhada do entendimento
de que qualquer resposta so tera efeito se for construida coletivamente e de
maneira provisoria, aberta a constantes questionamentos a fim de reformular-
se sempre. Ouso mais: digo que apenas a partir desse entendimento sobre a
importancia fundamental de uma educacdo pelas linguas poderemos formar
individuos que exercam sua cidadania de forma ativa, critica e portanto conscientes
de sua capacidade de transformagdo da sociedade (Jorddo, 2002, p. 10, grifos
proprios).

Nao ha como mudar o que ndo se conhece; portanto, para superarmos as crengas com
viés colonialista/imperialista que ainda influenciam intensamente as CEALA dos brasileiros, ¢
mister que elas sejam trazidas para a sala de aula e que sejam analisadas, discutidas e
negociadas por professores e alunos nos mais diversos contextos educacionais. Retomo aqui
Scarammucci (2010) e sua sugestdo de que devemos ndo apenas explicitar as crengas, mas
também conscientizar os aprendizes de como elas foram engendradas, em busca de construir
coletivamente conhecimentos futuros que sejam mais conscientes e eficientes. Também evoco
Rajagopalan (2022, p. 15) e sua sugestdo de “olhar para o que estd diante dos nossos olhos
sem as lentes que foram repassadas para nos para tal fim, muitas vezes com interesses ocultos
e inconfessdveis” — ou seja, no caso do ensino e aprendizagem do inglés no Brasil, interesses
colonialistas e imperialistas tém ditado nosso percurso, sem que tenhamos, muitas vezes,
consciéncia de tal empreitada.

Dessa maneira, pretendo utilizar os conhecimentos adquiridos nesta pesquisa
(principalmente o levantamento das crencas encontradas nos estudos analisados) como base
para um trabalho decolonial de reflexdo e negociagcdo das CEALA mais comuns no Brasil em
meu contexto de atuagdo com meus alunos. Através desse trabalho, intenciono conscientizar

os discentes sobre as possiveis origens de suas crengas e potencialmente transforma-las,
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buscando aumentar seus niveis de autonomia, agéncia e motivagdo € promover emog¢des mais
positivas e identidades mais empoderadas na trajetoria de seu desenvolvimento linguistico
(mas sempre cuidando para nio desestabilizar negativamente seus sistemas de crengas). E por
este motivo que afirmo que esta pesquisa vai muito além do escopo do doutorado; ela se
estendera por toda a minha pratica cotidiana.

Neste percurso que intento trilhar, buscarei ndo apenas fazer um trabalho com as
CEALA docentes e discentes, mas também fomentar uma nova cultura: a criagao de crengas
decoloniais, que possam substituir as crengas colonialistas, limitantes e excludentes que ainda
persistem nos contextos educacionais brasileiros. Defino crengas decoloniais como: recursos
para ler, interpretar e transformar um mundo ainda fortemente impactado pelas colonialidades
(do poder, do saber e do ser, dentre outras). Mais que um construto puramente teorico, tais
crencas se configurariam como um compromisso com a mudan¢a de paradigmas coloniais,
voltado para agdes em busca de empoderamento e ampliagdo do potencial de pessoas
subalternizadas pelos padrdes de poder impostos aos povos colonizados. Se a pratica comum
das aulas de linguas adicionais € instaurar nos aprendizes um sentimento de inferioridade em
relacdo a lingua e a cultura que lhes sdo apresentadas (Rajagopalan, 2003), que o fomento das
crencas decoloniais seja um caminho em direcdo a uma nova educacdo de acordo com os
ideais freireanos: democratica e comprometida com a emancipacao social (Gadotti, 2012).

Além de meu contexto profissional, creio que esta pesquisa também possa contribuir
para a formagdo de professores de linguas adicionais, especialmente de lingua inglesa. Assim
como Cardoso (2023, p. 35), entendo que a formagdo docente deve “ser critica (Liberali,
2015) e ética (Miller, 2013) também, englobando nao sé a formacgao técnica, como a pratica e
indo mais além, ao considerar o contexto socio-histérico”. Miller (2013, p. 120, grifos
proprios) advoga por uma educagdo em que docentes (em formacdo inicial e continuada) e
formadores de professores busquem “entender melhor seus contextos, suas crencas e suas
praticas investigativas a partir da reflexdo continua sobre suas proprias praticas”. Silva (2011,
p. 46, grifos proprios), por sua vez, afirma que um ensino reflexivo proporcionara ao docente
em formagdo uma consciéncia das crencas que “permeiam sua pratica pedagogica e das suas
possiveis origens”.

Sendo assim, o levantamento das CEALA comuns no contexto brasileiro presente
neste estudo pode ser utilizado como parte de um trabalho de reflexdo e negociacdo das
crengas que os professores formadores e em formacgao trazem para a sala de aula, explicitando
as origens colonialistas e imperialistas destas e evidenciando o quao limitantes elas podem ser

em nosso processo de desenvolvimento linguistico (e de vida!). Alinho-me a Fogaca, Silva e
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Halu (2022, p. 22, grifos proprios) em sua defesa por uma formacdo docente critica: os
autores argumentam a favor da justica social e da ética profissional através de uma
“problematizacdo de pressupostos e cren¢as subjacentes a discursos dominantes (e aos
nossos proprios discursos)”. Dessa forma, conhecer € questionar as crengas recorrentes entre
os brasileiros nos contextos académicos ¢ compreender como os discursos dominantes dos
colonizadores/colonialistas influenciaram e ainda influenciam intensamente nosso
pensamento, nossos discursos € nossas agoes, restringindo profundamente a nossa liberdade
de ser, saber e viver. Afinal de contas, o primeiro passo para a mudanga ¢ o conhecimento,
trazendo a analise o que se apresenta como natural e inquestionavel.

Agora, ao fim deste trabalho, posso afirmar que meu amor pela lingua inglesa
continua. No entanto, ele se transformou: se antes meu amor se dava a partir do consumo e
fruicdo de obras e artefatos culturais ingleses e, principalmente, estadunidenses, hoje ele se da
pela possibilidade de transformar essa lingua em um recurso para superar a colonialidade,
decolonizar nossas mentes e amplificar as vozes e epistemologias do Sul: nossas proprias
vozes, nossos proprios conhecimentos, nossas culturas, ha tanto tempo sufocadas e abafadas.
O ensino de linguas pode servir como um poderoso instrumento de dominacao colonial, mas
também como um potente mecanismo de decolonizagdo e libertagdo. “This is the oppressor’s
language; yet I need it to talk to you” ''® (Rich, 1971).

Se a lingua que ensinamos ¢ a lingua do opressor, que saibamos entdo subverter a
loégica colonialista/imperialista e usd-la em beneficio proprio, assim como os africanos
escravizados fizeram nos Estados Unidos, transformando-a em um espaco de resisténcia
(hooks, 2013). Que saibamos dar a ela outros fins que contribuam para nossa autonomia e
autoestima e que nos devolva o poder de ser, saber e viver de formas mais livres. Este
trabalho ¢ um pequeno grande passo em minha trajetdria, uma tentativa de decolonizar nao
apenas a minha existéncia e a minha atuacdo como professora de inglés, mas também de

contribuir para que esse processo aconte¢a em outros contextos, outras mentes e outras vidas.

"8 Em livre tradugdo: “Esta ¢ a lingua do opressor; no entanto, eu preciso dela para falar com vocé”.



137

REFERENCIAS

AHEARN, L. Language and agency. Annual Review of Anthropology, v. 30, p. 109-137,
2001.

ALANEN, R. A sociocultural approach to young language learners' beliefs about language
learning. In: KALAJA, P.; BARCELOS, A. M. F. (org.). Beliefs about SLA: new research
approaches. Netherlands: Kluwer Academic Publishers, 2003.

ALEXANDRONI, D. A construcio da identidade de alunos de lingua inglesa: suas
representacdes a respeito do idioma e de sua aprendizagem. 2007. Dissertagdo (Mestrado em
Linguistica) - Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2007.

ALLWRIGHT, D. Seven ways of making classroom language learning difficult (Part 2).
BRAZ-TESOL Newsletter, p. 15-17, 2006.

ALLWRIGHT, D. Developing Principles for Practitioner Research: The Case of Exploratory
Practice. The Modern Language Journal, [S.1.], v. 89, n. 3, p. 353-366, Aut., 2005.

ALLWRIGHT, D. Exploratory Practice: Rethinking Practitioner Research in Language
Teaching. Language Teaching Research, [S./.], v. 7, n. 2, p. 113-41, Aug. 2003.

ALLWRIGHT, D.; HANKS. J. The Developing Learner: An Introduction to Exploratory
Practice. Basingstoke, UK: Palgrave Macmillan, 2009.

ALMEIDA FILHO, J. C. P. Dimensées comunicativas no ensino de linguas. Campinas, SP:
Pontes, 1993.

ALVAREZ, M. L. O.; SILVA, K. A. Lingiiistica Aplicada: multiplos olhares. Campinas:
Pontes, 2007.

ANDRADE, M. E. S. F. Muito além da ribalta: crencas de terceiros, segundos e primeiros
agentes sobre o processo de ensino-aprendizagem de inglés para criancas. 2011. Dissertagao
(Mestrado em Linguistica Aplicada) — Universidade de Brasilia, Brasilia, DF, 2011.

ANTONINI A. F. A cultura de aprender lingua estrangeira (inglés) de alunos de 1" e 4"
séries do Ensino Fundamental. Dissertacao (Mestrado em Linguistica Aplicada) — Instituto
de Estudos da Linguagem, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, SP, 2009.

ARAGAO, R. C. Beliefs and emotions in foreign language learning. System, v. 39, n. 3, p.
302-313, 2011.

ARAGAO, R. C. Crencas, cognigdo e emogdo no ensino e na aprendizagem de linguas. /n:
SILVA, K. A. (org.). Crencas, discursos e linguagem. Campinas, SP: Pontes Editores, 2010.

ARO, M. Speakers and doers. Polyphony and agency in children’s beliefs about language
learning. Jyviskyld Studies in Humanities, Jyvéskyladn yliopisto, v. 116, 2009.

AZEVEDO, G.; OSORIO, E. M. R.; ALMEIDA FILHO, J. C. P. Agendas passiva e pro-ativa
da pesquisa em Linguistica Aplicada nos programas nacionais de pos-graduagdo. /n:



138

CONGRESSO BRASILEIRO DE LINGUISTICA APLICADA, 7., 2004, Sio Paulo.
Cadernos de resumo. Sao Paulo: ALAB, 2004. p. 113.

BALLESTRIN, L. América Latina e o giro decolonial. Revista Brasileira de Ciéncia
Politica, v. 1, p. 89-117, 2013.

BARBOSA, D. S. Rela¢des com os saberes da lingua inglesa entre estudantes do proeja
do IFPE — Campus Recife — um estudo de caso. 2012. Dissertagao (Mestrado em Educagao)
— Centro de Educagao, Programa de Pos-graduagdo em Educagao, Universidade Federal de
Alagoas, Maceid, 2012.

BARBOSA, J. G.; HESS, R. O didrio de pesquisa: o estudante universitario e seu processo
formativo. Brasilia: Liberlivro, 2010.

BARCELOS, A. M. F. Crencas sobre ensino e aprendizagem de linguas: um portal para a
inclusdo. /n: CONCEICAO, M. P. (org.). Experiéncias de aprender e ensinar linguas
estrangeiras: crencas de diferentes agentes no processo de aprendizagem. Campinas, SP:
Pontes Editores, 2011.

BARCELOS, A. M. F. Students' experiences and beliefs in the language classroom:
challenges and opportunities for reflective learning. /n: GONCALVES, G. R.; ALMEIDA, S.
R. G.; PAIVA, V. L. M. O.; RODRIGUES JR., A. S. (org.). New Challenges in Language
and Literature. Belo Horizonte: Faculdade de Letras UFMG, 2009. p. 27-40.

BARCELOS, A. M. F. Reflexdes acerca da mudanga de crengas sobre ensino e aprendizagem
de linguas. Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, Belo Horizonte, v. 7, n. 2, p. 109-
138, 2007.

BARCELOS, A. M. F. Cognic¢ado de professores e alunos: Tendéncias recentes na pesquisa de
crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas. /n: BARCELOS, Ana Maria Ferreira;
ABRAAO, Maria Helena Vieira (org.). Crengas e ensino de linguas: foco no professor, no
aluno e na formagao de professores. Campinas: Pontes Editores, 2006a. p. 109-138.

BARCELOS, A. M. F. Narrativas, crengas e experiéncias de aprender inglés. Linguagem &
Ensino, v.9, n.2, p.145-175, jul./dez. 2006b.

BARCELOS, A. M. F. Crengas sobre aprendizagem de linguas, linguistica aplicada e ensino
de linguas. Revista Linguagem e Ensino, Pelotas, v. 7, n. 1, p. 123-156, jan./jul. 2004.

BARCELOS, A. M. F. Researching beliefs about SLA: a critical review. In: KALAJA, P.;
BARCELOS, A. M. F. (org.). Beliefs about SLA: new research approaches. Dordrecht:
Kluwer, 2003a.

BARCELOS, A. M. F. Teachers’ and students’ beliefs within a Deweyean framework:
Conflict and influence. /n: KALAJA, P.; BARCELOS, A. M. F. (org.). Beliefs about SLA:
new research approaches. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers, 2003b. p. 171-199.

BARCELOS, A. M. F. Conclusion: Exploring possibilities for future research on belief about
SLA. In: KALAJA, P.; BARCELOS, A. M. F. (org.). Beliefs about SLA: New research
approaches. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers, 2003c. p. 171-199.



139

BARCELOS, A. M. F. Metodologia de pesquisa das crengas sobre aprendizagem de linguas:
estado da arte. Revista brasileira de linguistica aplicada, v.1, n.1, p.71-92, 2001.

BARCELOS, A. M. F. A cultura de aprender lingua estrangeira (inglés) de alunos de
Letras. 1995. Disserta¢dao (Mestrado) — Universidade Estadual de
Campinas, Instituto de Estudos da Linguagem, 1995.

BARCELOS, A. M. F. ARAGAO, R. Emotions in Language Teaching: A Review of Studies
on Teacher Emotions in Brazil. Chinese Journal of Applied Linguistics, Kyiv, UK, v. 41, n.
4, p. 506-531, 2018. DOI: https://doi.org/10.1515/cjal-2018-0036 Acesso em: 01 maio 2024.

BARCELOS, A. M. F.; KALAJA, P. Beliefs in second language acquisition: teacher. In:
CHAPELLE, C. A. (org.). The encyclopedia of applied linguistics. Oxford: Blackwell
Publishing, 2013.

BARCELOS, A. M. F.; VIEIRA-ABRAAO, M. H. (org.). Crencas e ensino de linguas: foco
no professor, no aluno e na formacao de professores. Campinas: Pontes Editores, 2006. p.
109-138.

BARCELOS, A. M. F.; RUOHOTIE-LYHTY, M. Teachers’ emotions and beliefs in second
language teaching: Implications for teacher education. /n. MARTINEZ AGUDO, J. D. (ed.).
Emotions in second language teaching: theory, research and teacher education. New York:
Springer, 2018.

BASSO, E. A. Quando a crenca faz diferenca. In: BARCELOS, A. M. F.; ABRAHAO, M. H.
V. (org.). Crencas e ensino de linguas: foco no professor, no aluno e na formacao de
professores. Campinas, SP: Pontes, 2006. p. 65-85.

BASTOS, P. A. de L.; PESSOA, R. R.; FERREIRA, F. C. da C.; SOUZA, L. P. de Q.
Ensinando para a incerteza da comunicacao: O desafio de distanciar a educacao linguistica e a
formac¢do docente das ideologias modernas de lingua. /n: PESSOA, Rosane Rocha; SILVA,
Kleber Aparecido da; FREITAS, Carla Conti de (org.). Praxiologias do Brasil Central sobre
educacio linguistica critica. Sao Paulo: P4 de Palavra, 2021.

BENSON, P. The philosophy and politics of learner autonomy. /n: BENSON, Phil;
VOLLER, Peter. Autonomy and independence in language learning. London: Longman,
1997.

BERNAT, E. Beyond beliefs: Psycho-cognitive, sociocultural and emergent ecological
approaches to learner perceptions in foreign language acquisition. Asian EFL Journal, v. 10,
n. 3, p. 7-27, 2009.

BEZERRA, I. C. R. M.; ANDRADE, L. B. Diversidade de género, identidades silenciadas:
questdes sobre livro didatico de inglés e formacao docente. In: CARDOSO, J.; ARANTES, P.
(org.). Dialogos sobre ensino e aprendizagem em tempos de resisténcia. Rio de Janeiro:
Cartolina, 2021.

BIRELLO, M.; BORG, S. Teacher cognition and language teacher education: beliefs and
practice. A conversation with Simon Borg. Bellaterra Journal of Teaching & Learning


https://doi.org/10.1515/cjal-2018-0036

140

Language & Literature, v. 5, n. 2, p. 88-94, 2012. Disponivel em:
https://raco.cat/index.php/Bellaterra/article/view/253372 Acesso em: 01 maio 2024.

BLOCK, D. Second language identities. London: Continuum, 2007.

BORG, S. Teacher cognition in language teaching: A review of research on what language
teachers think, know, believe, and do. Language Teaching: surveys and studies, Cambridge,
v. 36, p. 81-109, 2003.

BORTONI-RICARDO, S. M. O professor pesquisador: introdugdo a pesquisa qualitativa.
Sdo Paulo: Parabola, 2008.

BRANCO, A. S. C. Representacdes sobre o processo de ensino-aprendizagem de Lingua
Inglesa de alunos iniciantes de um curso de Letras. 2005. Dissertagdao (Mestrado) -
Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, Programa de Pos-Graduagdo em Linguistica
Aplicada e Estudos da Linguagem, Sao Paulo, 2005.

BRANDAO, C. R. Pesquisa participante. Sdo Paulo: Brasiliense, 1981.

BRANDAO, C. R; STECK, D. Pesquisa participante: a partilha do saber. In. BRANDAO, C.
R.; STECK, D. (org.). Pesquisa participante: o saber da partilha. Sao Paulo, Aparecida:
Ideias e Letras, 2006.

BRITISH COUNCIL. English in Brazil. 1. ed. Sdo Paulo: British Council, 2015a.

BRITISH COUNCIL. O Ensino de Inglés na Educacio Publica Brasileira. 1. ed. Sao
Paulo: British Council, 2015b.

BRITISH COUNCIL. Learning English in Brazil: Understanding the aims and expectations
of the Brazilian emerging middle classes. 1. ed. Sao Paulo: British Council, 2014.

BRITISH COUNCIL, INDIA. The Teaching of English as a Foreign Language, a report
on the British Council Summer Conference. Mahableshwar: British Council, 1950.

BUENO JUNIOR, S. S. Crencas de alunos sobre producio textual em lingua inglesa na
EAD. 2011. Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal de Santa Catarina, Centro de
Comunicacdo e Expressdo. Programa de Pos-Graduagdao em Linguistica, Florianopolis, 2011.

BUKOR, E. Exploring teacher identity: teachers’ transformative experiences of re-
constructing and re-connecting personal and professional selves. 2011. Tese (Doutorado) -
University of Toronto, Toronto, 2011.

CARDOSQO, J. da S. Mudangas nas escolhas das estratégias de aprendizagem e no uso de
tecnologias digitais na formagao inicial de professores de linguas durante a pandemia. In:
CARDOSQO, J. da S.; PINTO, M. de O.; CAMPOS, R. (org.). Didlogos sobre ensino e
aprendizagem de linguas em tempos (pds-) pandémicos. Sao Carlos: Pedro & Jodo
Editores, 2023.

CARDOSQO, J. da S. Formagao critico-reflexiva de professores de linguas em tempos de crise:
implementando o "inédito vidvel" em "situa¢des-limite". /n: CARDOSO, J.; ARANTES, P.


https://raco.cat/index.php/Bellaterra/article/view/253372

141

Dialogos sobre ensino e aprendizagem em tempos de resisténcia. Rio de Janeiro: Cartolina,
2021.

CARDOSQO, J. da S. Colaboracio, estratégias de aprendizagem e letramento digital na
formacao de futuros professores de inglés. Projeto de Pesquisa apresentado ao CNPq para
obtencao da bolsa de produtividade em pesquisa. Rio de Janeiro, 2019.

CARDOSO, J. da S. Associagdes de professores e atuais politicas linguisticas para o ensino
de linguas adicionais: estratégias e desafios. /n: GULLO, Annita; RODRIGUES, Luiz Carlos.
Politicas linguisticas e ensino de LE no Brasil. Rio de Janeiro: UFRJ, 2017. Disponivel em:
https://sele-ufrj.wixsite.com/sele-uftj/copia-livro-digital-i-sele. Acesso em: 01 maio 2024.

CARDOSQO, J. da S. Estratégias de aprendizagem: eficacia e autonomia na compreensao
oral. Beau Basin: OminiScriptum; Novas Edi¢des Académicas, 2016.

CARDOSQO, J. da S. Who is afraid of Self-Access Learning? Views & News, n. 8, p.14-16,
Dec. 1993.

CARMOZINI, M. Espelho, espelho meu: o reflexo das crencas de bons aprendizes de inglés
em suas agoes. 2014. Dissertagao (Mestrado) - Universidade de Brasilia, Brasilia, 2014.

CARVALHO, V. C. P. S. de. Aprendizagem de Lingua Estrangeira Sob a Otica de
Alunos de Letras: Crengas e Mitos. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal de Minas
Gerais, Belo Horizonte, 2000.

CARVALHO, V. M. “Essa lingua ja me estrutura”: a constru¢io da identidade no discurso
do aluno de inglés do ensino médio publico. Tese (Doutorado em Letras) — Universidade
Federal da Bahia, 2015.

CASTRO-GOMEZ, S. La hybris del punto cero: ciencia, raza e ilustracion en la
Nueva Granada (1750-1816). Bogota: Editorial Pontificia Universidad Javeriana, 2005.

CAVALCANTI A. P.; MORAES, M.C. M. de; AMARAL, S. S. M. do. A pratica educativa
de Amilcar Cabral no processo de descolonizagdo: dialogos de Freire em Africa. Revista de
Educacio Popular, Uberlandia, Edi¢ao Especial, p. 308-331, set. 2021.

CESAIRE, A. Discurso sobre o colonialismo. Sio Paulo: Veneta, 2020.

CHIARO, T. R. P. de. O aluno adulto e suas representacdes acerca do saber e aprender:
uma investigacdo em um contexto de ensino de inglés para fins especificos. Dissertacao
(Mestrado em Educacao) - Faculdade de Educagdo, Universidade de Sdao Paulo, Sao Paulo,
2009.

CHOMSKY, N. Linguagem e pensamento. Petropolis: Vozes, 1971.

CLEGHORN, A.; MERRITT, M.; ABAGTI, J. O. Language policy and science instruction in
Kenyan primary schools. Comparative Education Review, v. 33, n. 1, p. 21-39, 1989.

COELHO, H. S. H. “E possivel aprender inglés em escolas piiblicas?” Crencas de
professores e alunos sobre o ensino de inglés em escolas publicas. 2005. Dissertagao


https://sele-ufrj.wixsite.com/sele-ufrj/copia-livro-digital-i-sele

142

(Mestrado Estudos Linguisticos) — Faculdade de Letras, UFMG, Belo Horizonte, 2005.

COSTA, F. L. da. A formacao de professores de lingua inglesa e o Estagio
Supervisionado: o movimento das experiéncias, crengas e identidades. 2014. Dissertagdo
(Mestrado em Literatura) — Universidade de Brasilia, Brasilia, 2014.

COSTA, V. O. A relagao entre a escola, o ensino de linguas e o abandono escolar: um
olhar a partir das crencgas e experiéncias de adolescentes com quem a lei entra em conflito.
2012. Dissertagao (Mestrado em Linguagem, Identidade e Subjetividade) - Universidade
Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2012.

COTTERALL, S. Readiness for autonomy: investigating learner beliefs. System, [S./.], v. 23,
n. 2, p.195-205, May 1995.

CRISTOVAO, V. L. L.; GIMENEZ, T. Professores investigando suas proprias praticas: um
panorama. In: GIMENEZ, T.; CRISTOVAO, V. L. L. (org.). Teaching English in context -
Contextualizando o ensino de inglés. 1. ed. Londrina: Universidade Estadual de Londrina,
2006. p. 33-44.

CRUZ, L. T. da. Crencas de professores em formacao sobre sua proficiéncia em lingua
inglesa: reflexdes e perspectivas de agcdo. 2014. Dissertagdao (Mestrado) — Instituto de Letras,
Universidade Federal da Bahia, 2014.

CUNHA, M. C. da. indios no Brasil: historia, direitos e cidadania. S3o Paulo: Claro Enigma,
2012.

DECL E. L.; RYAN, R. M. Self-determination theory: A consideration of human motivational
universals. In: CORR, P. J.; MATTHEWS, G. (org.). The Cambridge handbook of
personality psychology. New York: Cambridge University Press, 2009. p. 441-456.

DECL E. L.; RYAN, R. M. Intrinsic motivation and self-determination in human
behavior. New York: Plenum, 1985.

DEMO, P. Pesquisa participante, saber pensar e intervir juntos. Brasilia, DF: Liber Livro,
2008.

DEWAELE, J.-M. Emotions in multiple languages. Basingstoke: Palgrave Macmillan,
2010.

DEWEY, J. The middle works (1899-1924). Carbondale: Southern Illinois University Press,
1983.

DEWEY, J. Experience and Education. New York: Macmillan, 1938.

DEWEY, J. How we think. Lexington, MA: D. C. Heath, 1933.

DORNYEI, Z. From Integrative Motivation to Directed Motivational Currents: The Evolution
of the Understanding of L2 Motivation over Three Decades. /n: LAMB, Martin; CSIZER,

Kata; HENRY, Alastair; RYAN, Stephen (org.). The Palgrave Handbook of Motivation for
Language Learning. Cham: Springer Nature Switzerland AG, 2019. p. 39-69.



143

DORNYEIL Z.; RYAN, S. The psychology of the language learner revisited. New York:
Routledge, 2015.

DORNYEI, Z. The L2 motivational self-system. /n: Dornyei, Z; Ushioda, E. (org.).
Motivation, language identity and the L2 self. Bristol: Multilingual Matters, 2009. p. 9-42.

DORNYEI, Z. The psychology of the language learner: individual differences in second
language acquisition. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, 2005.

DORNYEI, Z.; KUBANYIOVA, M. Motivating students, motivating teachers: Building
vision in the language classroom. Cambridge: Cambridge University Press, 2014.

DUCATTI, A. L. F. A interacio verbal na lingua-alvo e a proficiéncia oral na pratica de
sala de aula: (re)definindo o perfil de uma professora de lingua inglesa da escola publica.
Disserta¢ao de mestrado. Unesp: Sdo José do Rio Preto, SP, 2010.

DUFF, P. Identity, agency and SLA. In: MACKEY, A.; GASS, S. (org.). Handbook of
second language acquisition. London: Routledge, 2012.

DUFVA, H. Beliefs in dialogue: a bakhtinian view. In: KALAJA, P.; BARCELOS, A. M. F.
(org.). Beliefs about SLA: New Research Approaches. Dordrecht: Kluwer, 2003.

ESPIRITO SANTO, N. B. do. A tradugiio no ensino de lingua inglesa: crencas de
professoras em formagao inicial. Dissertacao (Mestrado em Letras) - Instituto de Ciéncias
Humanas e Sociais, Universidade Federal de Ouro Preto, Mariana, 2016.

EVARISTO, C. A Escrevivéncia e seus subtextos. /n. DUARTE, Constancia Lima; NUNES,
Isabella Rosado (org.). Escrevivéncia: a escrita de nos: reflexdes sobre a obra de Conceigao
Evaristo. Rio de Janeiro: Mina Comunicagao e Arte, 2020.

FANON, F. O. Pele negra, mascaras brancas. Salvador: Editora da Universidade Federal da
Bahia, 2008.

FANON, F. O. Os condenados da Terra. Editora Ulisseia, Lisboa, 1965.

FARACO, C. A. Linguagem & Dialogo: as ideias linguisticas do circulo de Bakhtin. Sdo
Paulo: Parabola Editorial, 2009.

FARIA, M. D. A. As crencas e o processo de construcio de identidade profissional de
alunos do terceiro semestre na licenciatura Letras-Portugués-Inglés. 2013. Dissertacao
(Mestrado) - Universidade Federal de Vigosa, 2013.

FERNANDES, A. E. de P. Crencgas dos gestores sobre ensino/aprendizagem de lingua
inglesa e motivacao do professor. 2011. Dissertacao (Mestrado em Letras) — Universidade
Federal de Vigosa, 2011.

FERNANDES, F. A. Crencas, experiéncias e acoes de professores de inglés (LE) de um
Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia. 2017. Dissertagdao (Mestrado) - Curso



144

de Programa de Pos-graduacao em Linguistica, Universidade Federal de Sao Carlos, Sao
Carlos, 2017.

FIGUEIREDO, C. J. O falante nativo de inglés versus o falante ndo-nativo: representacdes e
percepgOes em uma sala de aula de inglés. Linguagem & Ensino, Pelotas, v.14, n.1, p. 67-92,
jan./jun. 2011.

FINARDI, K. Globalization and English in Brazil. /n: FINARDI, K. (org.). English in
Brazil: views, policies and programs. 1. ed. Londrina: Editora da Universidade Estadual de
Londrina, 2016. p. 13-32.

FOGACA, F. C.; SILVA, K. A. da; HALU, R. C. Desafios atuais para a educagdo em linguas:
criticidade e (re)existéncia nas trajetorias de formadores de professores. /n: FOGACA, F. C.;
SILVA, K. A. da; HALU, R. C. (org.). Criticidade e educacao linguistica: experiéncias e
praticas em contextos (super)diversos. Campinas: Pontes Editores, 2022.

FONSECA, M. R. M. da. O lugar do ensino-aprendizagem do inglés na atualidade: uma
investigagdo. Dissertagdo (Mestrado em Linguistica) — Instituto de Letras, Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2017.

FONSECA, M. R. M. da; CARDOSO, J. da S. Ensino remoto emergencial na perspectiva de
licenciandos: a emergéncia de crengas, identidades e emogdes em um féorum de docentes em
formagdo. Pensares em Revista, v. 23, p. 2646, 2021.

FORTE, J. da S. O ensino de lingua inglesa para alunos da educacio infantil em Porto
Alegre: uma leitura critica acerca do uso da linguagem, do letramento e de crengas. 2010.
Disserta¢ao (Mestrado em Linguistica Aplicada) — Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, Porto Alegre, 2010.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 66. ed. Rio de Janeiro: Sao Paulo: Paz e Terra,
[1967]2018.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao Paulo:
Paz e Terra, [1998] 2004.

FREIRE, P. Politica e educa¢ao. Sao Paulo: Cortez, 1993.
GADOTTI, M. Paulo Freire na Africa: Encontro da pedagogia freiriana com a praxis politica
de Amilcar Cabral. In: GADOTTI, M.; ROMAO, J. E. Paulo Freire e Amilcar Cabral: a

descolonizacao das mentes. Sao Paulo: Editora e Livraria Instituto Paulo Freire, 2012.

GALVAO, M. C. B.; RICARTE, I. L. M. Revisio sistematica da literatura: conceituacao,
producao e publicagdo. Logeion: Filosofia da Informagao, v. 6, n. 1, p. 57-73, 2019.

GARDNER, R. C. The socio-educational model of second-language learning: Assumptions,
finding, and issues. Language Learning, v.38, n.1, p.101-126, 1988.

GARDNER, R. C. Social psychology and second language learning: the role of attitudes
and motivation. London: Edward Arnold, 1985.



145

GOMES, S. L. O uso de cancées como ferramenta pedagégica para o ensino critico da
Lingua Inglesa: uma experiéncia nas aulas de inglés. 2012. Dissertacdo (Mestrado em
Linguistica Aplicada) — Universidade de Brasilia, 2012.

GRADDOL, D. ‘Melhores professores de inglés nao sao britanicos nem americanos’, diz
linguista. [Entrevista cedida a] Fernanda Calgaro. Sao Paulo: G1, 06 nov. 2009. Disponivel
em: https://gl.globo.com/Noticias/Vestibular/0,, MUL1368465-5604,00-
MELHORES+PROFESSORES+DE+INGLES+NAO+SAO+BRITANICOS+NEM+AMERI
CANOS+DIZ+LINGULhtml. Acesso em: 01 maio 2024.

GRADDOL, D. English next: why global English may mean the end of “English as a
Foreign Language”. Reino Unido: British Council, 2006.

GRANATO, L. Pesquisas mostram abismo no mercado de trabalho para profissionais
negros. 2020. Disponivel em: https://exame.com/carreira/pesquisas-mostram-abismo-no-
mercado-de-trabalho-para-profissionais-negros/ Acesso em: 01 maio 2024.

GROSFOGUEL, R. Para descolonizar os estudos de economia politica e os estudos pds-
coloniais: transmodernidade, pensamento de fronteira e colonialidade global. Revista Critica
de Ciéncias Sociais, n. 80, p. 115-147, 2008.

GROSFOGUEL, R. Descolonizando los universalismos occidentales: el pluri-versalismo
transmoderno decolonial desde Aimé Césaire hasta los zapatistas. In. CASTRO-GOMEZ, S.;
GROSFOGUEL, R. (org.). El giro decolonial: reflexiones para uma diversidad epistémica
mas alla del capitalismo global. Bogota: Siglo del Hombre Editores, Universidad Central,
Instituto de Estudios Sociales Contemporaneos, Pontificia Universidad Javeriana, Instituto
Pensar, 2007.

GROSFOGUEL, R. The Implications of Subaltern Epistemologies for Global Capitalism:
Transmodernity, Border Thinking and Global Coloniality. /n: APPELBAUM, R.;
ROBINSON, W. (org.). Critical Globalization Studies. New York; London: Routledge,
2005. p. 283-292.

HALL, J. K. Essentials of SLA for L2 teachers: a transdisciplinary framework. New York:
Routledge, 2019.

HALLIDAY, M. A. K.; MACINTOSH, A.; STREVENS, P. The linguistic sciences and
language teaching. Londres: Longman, 1964.

HEBERLEIN, M. C. T. Uso de estratégias de comunicacio no contexto de sala de lingua
inglesa: um estudo de caso. 2010. Dissertagdo (Mestrado em Letras e Linguistica) —
Faculdade de Letras, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2010.

HENRY, A. Directed Motivational Currents: Extending the Theory of L2 Vision. /n: LAMB,
M.; CSIZER, K.; HENRY, A.; RYAN, S. (org.). The Palgrave Handbook of Motivation for
Language Learning. Cham: Springer Nature Switzerland AG, 2019. p. 139-161.

HIRATA, V. Crencas e praticas de aprender e ensinar inglés: conflito e dilema numa
escola publica. Dissertacdo (Mestrado em Estudos de Linguagem) - Universidade Federal de
Mato Grosso, Instituto de Linguagens, Cuiaba, 2012.


https://g1.globo.com/Noticias/Vestibular/0,,MUL1368465-5604,00-MELHORES+PROFESSORES+DE+INGLES+NAO+SAO+BRITANICOS+NEM+AMERICANOS+DIZ+LINGUI.html
https://g1.globo.com/Noticias/Vestibular/0,,MUL1368465-5604,00-MELHORES+PROFESSORES+DE+INGLES+NAO+SAO+BRITANICOS+NEM+AMERICANOS+DIZ+LINGUI.html
https://g1.globo.com/Noticias/Vestibular/0,,MUL1368465-5604,00-MELHORES+PROFESSORES+DE+INGLES+NAO+SAO+BRITANICOS+NEM+AMERICANOS+DIZ+LINGUI.html
https://exame.com/carreira/pesquisas-mostram-abismo-no-mercado-de-trabalho-para-profissionais-negros/
https://exame.com/carreira/pesquisas-mostram-abismo-no-mercado-de-trabalho-para-profissionais-negros/

146

HOLEC, H. The learner as manager: managing learning or managing to learn? /n: WENDEN,
A.; RUBIN, J. (org.). Learner strategies in language learning. Londres: Prentice Hall,
1987. p. 145-156.

HOLEC, H. Autonomy in foreign language learning. Oxford: Pergamon, 1981.

HONORATO, S. Uma (in)versao da historia do brasil: a queda do céu, de Davi Kopenawa e
Bruce Albert. Magma, v. 25, n. 14, p. 17-27, 2018. Disponivel em:
https://www.revistas.usp.br/magma/article/view/153630. Acesso em: 01 maio 2024.

hooks, b. Ensinando a transgredir: a educacdo como pratica da liberdade. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2013.

HORWITZ, E. K. Using student beliefs about language learning and teaching in the foreign
language methods course. Foreign Language Annals, v. 18, n. 4, p. 333-340, 1985.

HORWITZ, E. K. (1987) Surveying student beliefs about language learning. /n. WENDEN,
A.; RUBIN, J. (org.). Learner Strategies in Language Learning. Londres: Prentice-Hall, p.
119-129, 1987,

HOSENFELD, C. Evidence of emergent beliefs of a second language learner: a diary study.
In: KALAJA, P.; BARCELOS, A. M. F. (org.). Beliefs about SLA: New Research
Approaches. Dordrecht: Kluwer, 2003.

IGNACIO, S. de A. “Nio se pode mudar aquilo que niio se conhece”: uma reflexdo sobre
crencgas de professoras de lingua inglesa. Dissertacao (mestrado) — Universidade do Vale do
Rio dos Sinos, Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica Aplicada, Sdo Leopoldo, RS,
2009.

JOHNSTONE, R. Teaching modern languages at primary school: approaches and
implications. Edinburgh: SCRE, 1994.

JORDAO, C. M. A lingua inglesa como ‘commodity: direito ou obrigagdo de todos? /n:
SIMPOSIO INTERNACIONAL DE ENSINO DE LINGUA ESTRANGEIRA, 2002,
Curitiba. Conhecimento local e conhecimento global. Curitiba: [s.n.], 2002. p. 272-295.

JORDAO, C. M.; FIGUEIREDO, E. H. D. de; MARTINEZ, J. Z. Trickstering applied
linguistics with Pennycook and Makoni: transglobalizing north and south. Trabalhos em
Linguistica Aplicada, v. 59, n. 1, 2020.

KACHRU, B. B. Standard, Codification and Sociolinguistic Realism: The English Language
in the Outer Circle. In: QUIRK, R.; WIDDOWSON, H. (org.). English in the world:
teaching and learning the language and literatures. Cambridge: Cambridge University Press,
1986a. p. 11-30.

KACHRU, B. B. The alchemy of English: the spread, functions and models for non-native
Englishes. Oxford: Oxford University Press, 1986b.


https://www.revistas.usp.br/magma/article/view/153630%20Acesso%20em%2001/05/2024

147

KALAJA, P. Student teachers’ beliefs about L1 and L2 discursively constructed: a
longitudinal study of interpretative repertoires. In: KALAJA et al. (org.). Beliefs, agency and
identity in foreign language learning and teaching. Basingstoke: Palgrave Macmillan,
2016a.

KALAJA, P. ‘Dreaming is believing’: The teaching of foreign languages as envisioned by
student teachers. /n: KALAJA et al. (org.). Beliefs, agency and identity in foreign language
learning and teaching. Basingstoke: Palgrave Macmillan, 2016b.

KALAJA, P. Research on students’ beliefs about SLA within a discursive approach. In:
KALAJA, P.; BARCELOS, A. M. F. (org.). Beliefs about SLA: new research approaches.
Dordrecht: Kluwer, 2003.

KALAJA, P. Research on students’ beliefs about SLA within a discursive approach. In:
ANNUAL MEETING OF BRITISH ASSOCIATION FOR APPLIED LINGUISTICS, 33.,
2000, Cambridge, UK. Cambridge, UK: [s.n.], 2000.

KALAJA, P. Student beliefs (or metacognitive knowledge) about SLA reconsidered.
International Journal of Applied Linguistics, v. 5, p. 191-204, 1995.

KALAJA, P.; BARCELOS, A. M. F.; ARO, M. Revisiting research on L2 learner beliefs:
looking back and looking forward. /In. GARRETT, P.; COTS, J. (org.). The Routledge
Handbook on Language Awareness. New York: Routledge, 2017. p. 222-237.

KALAIJA, P. et al. Key Issues Relevant to the Studies to Be Reported: Beliefs, Agency and
Identity. /n: KALAJA, P.; BARCELOS, A. M. F.; ARO, M.; RUOHOTIE-LYTHY, M.
Beliefs, agency and identity in foreign language learning and teaching. Basingstoke:
Palgrave Macmillan, 2015.

KALVA, J. M. Identidade nacional e lingua franca: negocia¢cdes no processo de ensino e
aprendizagem de inglés. 2012. Dissertagdo (Mestrado em Linguagem, Identidade e
Subjetividade) - Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2012.

KEMMIS, S.; WILKINSON, M. A pesquisa-acdo participativa e o estudo da pratica. In:
DINIZ-PEREIRA, J.; ZEICHNER, K. (org.). A pesquisa na formacao e no trabalho
docente. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

KILOMBA, G. Descolonizando o conhecimento — uma palestra-performance. Tradugao:
Jessica Oliveira. 2016. Disponivel em:
https://www.academia.edu/23391789/Tradu%C3%A7%C3%A30_para o Portugu%C3%AAs
_de DESCOLONIZANDO O CONHECIMENTO Uma Palestra Performance de Grada
Kilomba Acesso em 01 maio 2024.

KIMURA, Y. English language learning motivation: Interpreting qualitative data situated in a
classroom task. Annual Review of English Language Education in Japan, v. 14, p. 71-80,
2003.

KRAMSCH, C. Metaphor and the subjective construction of beliefs. In: KALAJA, P;
BARCELOS, A. M. F. (org.). Beliefs about SLA: new research approaches. Netherlands:
Kluwer Academic Publishers, 2003.


https://www.academia.edu/23391789/Tradu%C3%A7%C3%A3o_para_o_Portugu%C3%AAs_de_DESCOLONIZANDO_O_CONHECIMENTO_Uma_Palestra_Performance_de_Grada_Kilomba
https://www.academia.edu/23391789/Tradu%C3%A7%C3%A3o_para_o_Portugu%C3%AAs_de_DESCOLONIZANDO_O_CONHECIMENTO_Uma_Palestra_Performance_de_Grada_Kilomba
https://www.academia.edu/23391789/Tradu%C3%A7%C3%A3o_para_o_Portugu%C3%AAs_de_DESCOLONIZANDO_O_CONHECIMENTO_Uma_Palestra_Performance_de_Grada_Kilomba

148

KRENAK, A. A. L. O amanha nao esta a venda. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2020.

KUMARAVADIVELU, B. The decolonial option in English teaching: can the subaltern act?
Tesol Quarterly, v. 50, n. 1, p. 66-85, 2016. Disponivel em:
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1002/tesq.202. Acesso em: 01 maio 2024.

LACERDA, D. B. C. To be or not to be: um estudo sobre crengas de aprendizes e agdes de
professores de inglés como LE quanto ao ensino de gramatica. 2015. Dissertagao (Mestrado
em Linguistica Aplicada) - Universidade de Brasilia, Brasilia, DF, 2015.

LAGUILIO, L. P. “Nao consigo entender sua aula, prof®, vocé fala inglés”: crengas sobre o
ensino-aprendizagem de lingua inglesa em uma escola técnica federal na cidade de Ponta
Pora/MS. 2013. Disserta¢ao (Mestrado em Letras) — Universidade Federal da Grande
Dourados, Dourados, MS, 2013.

LANTOLF, J. P. Sociocultural theory and L2: state of the art. Studies in Second Language
Acquisition, v. 28, n. 1, p. 67-109, 2006. www.jstor.org/stable/44487039 . Acesso em: 01
maio 2024.

LARSEN-FREEMAN, D. The emancipation of the language learner. Studies in Second
Language Learning and Teaching, [S./.], v. 2, n. 3, p. 297-309, 2012.

LARSEN-FREEMAN, D. Expanding the roles of learners and teachers in learner-centered
instruction. /n: RE-NANDYA, W. A.; G. M. JACOBS, G. M. (org.). Learners and language
learning. Singapore: Seameo Regional Language Centre, 1998. p. 207-226.

LARSEN-FREEMAN, D. Chaos/complexity science and second language acquisition.
Applied Linguistics, Oxford, v. 2, n. 18, p.141-165, 1997.

LEFFA, V. J. A look at students’ concepts of language learning. Trabalhos em Linguistica
Aplicada, n. 17, p.57-65, 1991.

LEFFA, V. J. Metodologia do ensino de linguas. /n: BOHN, H. I.; VANDRESEN, P. Tépicos
em linguistica aplicada: O ensino de linguas estrangeiras. Florianopolis: Ed. da UFSC, p.
211-236, 1988.

LEITE, P. M. de C. C.; OLIVEIRA, A. C. T. de; COURA, F. de A. Inglés como lingua
franca, o mito da natividade e as Implicagdes pedagogicas para o ensino/aprendizagem da
Lingua inglesa. Revista Trem de Letras, v. 6, n.1, p. 1-18, 2020.

LENNEBERG, E. Biological foundations of language. New York: Wiley and Sons, 1967.

LIBERALL F. Construir o inédito vidvel em meio a crise do coronavirus —ligdes que
aprendemos, vivemos e propomos. /n: LIBERALI F.; FUGA, V.; DIEGUES, U;
CARVALHO, M. (org.). Educaciao em tempos de pandemia: brincando com um mundo
possivel. Campinas: Pontes, 2020. p. 13-21.


https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1002/tesq.202
http://www.jstor.org/stable/44487039

149

LIMA, C. V. A. Experiéncias de indisciplina e aprendizagem: um estudo de caso em uma
turma de um curso livre de inglés. 2009. Dissertacdo (Mestrado em Estudos Linguisticos) —
Faculdade de Letras, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2009.

LIMA, F. S. Signs of Change in Adolescents’ Beliefs about Learning English in Public
School: a Sociocultural Perspective. Dissertacdo de Mestrado em Letras. Universidade
Federal de Vigosa, Minas Gerais, 2012.

LIMA, F. S. de; CANDIDO-RIBEIRO, Douglas. Crengas de alunos de escola privada sobre
aprendizagem da lingua inglesa. Cadernos do IL, n. 48, p. 62-81, 2014.

LIMA, S. dos S. Crencas de uma professora e alunos de quinta série e suas influéncias no
processo de ensino e aprendizagem de inglés em escola publica. 2005. Dissertagao
(Mestrado) - Universidade Estadual Paulista, Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias
Exatas, 2005.

LOPO RAMOS, A. A. Lingua adicional: um conceito “guarda-chuva”. Revista Brasileira de
Linguistica Antropolégica, v. 13, n. 1, p. 233-267, 2021.

LOWIE, W.; VERSPOOR, M.; DE BOT, K. A dynamic view of second language
development across the lifespan. /n: DE BOT, K.; SCHRAUF, R. (org.). Language
Development Over the Lifespan. New York: Routledge, 2009. p. 125-145.

LUGONES, M. Rumo a um feminismo descolonial. Revista Estudos Feministas, v. 22, n. 3,
p. 935-952,2014.

LUVIZA, J. C. B. Representacoes sociais de alunos-professores sobre lingua(s) e
cultura(s) no estagio supervisionado de inglés. 2015. Dissertagdo (Mestrado) —
Universidade Estadual do Centro-Oeste, Guarapuava, 2015.

MADEIRA, F. Crengas sobre o explicito construidas pelos aprendizes de um novo
Idioma. 2006. Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada) - Instituto de Estudos da
Linguagem, UNICAMP, Campinas, 2006.

MAITINO, L. M. Crencas de uma professora e de seus alunos acerca do processo de
ensino e aprendizagem de inglés em escola publica: contribui¢des para formagao
continuada. 2007. 200 f. Dissertacdo (mestrado) - Universidade Estadual Paulista, Instituto de
Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas, 2007.

MAKERERE REPORT. Report on the conference on the teaching of English as a Second
Language. Entebbe: Commonwealth Education Liaison Committee, 1961.

MALDONADO-TORRES, N. Sobre la colonialidad del ser: contribuciones al desarrollo de
un concepto. In: CASTRO-GOMEZ, S.; GROSFOGUEL, R. (org.). El giro decolonial:
reflexiones para una diversidad epistémica mas all4 del capitalismo global. Bogota: Iesco-
Pensar-Siglo del Hombre Editores, 2007. p. 127-167.

MARKUS, H., NURIUS, P. Possible selves. American Psychologist, v. 41, p. 954-969,
1986.



150

MASIERO, S. S. de. A formacgao continuada de professores de inglés por meio das
tecnologias e a mudanca na pratica docente. 2010. Dissertagdo (Mestrado em Educagio) -
Pro-reitora e Pos-Graduagao, Universidade do Oeste Paulista , 2010.

MASTRELLA-DE-ANDRADE, M. R. Apresentagdo: esfor¢os decoloniais e o desejo de
romper com binarismos ¢ hegemonias na relacdo escola-universidade. /n: MASTRELLA-DE-
ANDRADE, M. R. (org.). (De)Colonialidades na relagao Escola-Universidade para a
formacao de professoras(es) de Linguas. Campinas, SP: Pontes Editores, 2020.

MATIAS SANTOS, V. Notas desobedientes: decolonialidade e a contribuig@o para a critica
feminista a ciéncia. Revista Psicologia e Sociedade, v. 1, n. 30, 2018. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/psoc/a/FZ3rGJJTFX6mVyMHkD3PsnK/. Acesso em: 01 maio 2024.

MATURANA, H. Uma Abordagem da Educagdo Atual na Perspectiva da Biologia do
Conhecimento. /n: MATURANA, H. (org.). Emoc¢des e linguagem na educacio e na
politica. Belo Horizonte: Editora UFMG, 1998.

MENDES, C. M. Crencas sobre a lingua inglesa: o antiamericanismo e sua relagdo com o
processo de ensino - aprendizagem de professores em formacao. 2009. Dissertagdo
(Mestrado) - Universidade Estadual Paulista, Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias
Exatas. Sao José do Rio Preto, 2009.

MENDONCA, A. de. “Professor doutrinador”, homeschooling e “ideologia de género™: a
triade que ameaga a educacgao brasileira. Revista Escritas, v. 12, n. 2, p. 33-51, 2020.
https://doi.org/10.20873/vol12n2pp33-51. Acesso em: 01 maio 2024.

MERCER, S. Self-concept: Situating the self. /n: MERCER, S; RYAN, S. & WILLIAMS, M.
(org.). Psychology for language learning: insights from research, theory and practice.
Basingstoke: Palgrave Macmillan, 2012. p. 2641.

MERCER, S; RYAN, S. A mindset for EFL: Learners’ beliefs about the role of natural talent.
ELT Journal, v. 64, n. 4, p. 436444, 2010.

MICCOLI, L. Experiéncias, crencas e acdes: uma relagdo estreita na sala de aula de LE. In:
SILVA, K. A. (org.). Crengas, discursos e linguagem. Campinas: Pontes Editores, 2010. p.
135-165.

MIGNOLO, W. Desobediencia epistémica: retorica de la modernidad, l6gica de la
colonialidade y gramatica de la descolonialidad. 2. ed. Ciudad Auténoma de Buenos Aires:
Del Signo, 2014.

MIGNOLO, W. Desobediéncia epistémica: a op¢ao descolonial e o significado de identidade
em politica. Cadernos de Letras da UFF — Dossié: Literatura, lingua e identidade, n. 34, p.
287-324, 2008.

MIGNOLO, W. El pensamiento decolonial: desprendimiento y apertura. Un manifiesto. /n.
GOMEZ, S. C.; GROSFOGUEL, R. (org.). El giro decolonial: reflexiones para una
diversidad epistémica mas alla del capitalismo global. Bogota: Siglo del Hombre Editores;
Universidad Central, Instituto de Estudios Sociales Contemporaneos y Pontificia Universidad
Javeriana, Instituto Pensar, 2007. p. 25-46.


https://www.scielo.br/j/psoc/a/FZ3rGJJ7FX6mVyMHkD3PsnK/
https://doi.org/10.20873/vol12n2pp33-51

151

MIGNOLO, W. Historias locales/disenos globales: colonialidad, conocimientos
subalternos y pensamiento fronterizo. Madrid: Akal, 2003.

MIGNOLO, W. Postoccidentalismo: el argumento desde América Latina. /n: CASTRO-
GOMEZ, Santiago; MENDIETA, Eduardo (org.). Teorias sin disciplina:
latinoamericanismo, poscolonialidad y globalizacion en debate. México: Miguel Angel
Porrua, 1998.

MILLER, I. K. Formacao de professores de linguas: da eficiéncia a reflexdo critica e ética. In:
MOITA LOPES, L. P. (org.). Linguistica aplicada na modernidade recente: fetschrift para
Antonieta Celani. Sdo Paulo: Parabola, 2013.

MILLER, I. K. et al. Pratica Exploratoria: questdes e desafios. In: GIL, G.; VIEIRA-
ABRAHAO, M. H. (org.). Educacdo de Professores de Linguas: os desafios do formador.
1* ed. Campinas: Pontes Editores, 2008.

MILLER, L.; GINSBERG, R. B. Folklinguistic theories of language learning. /n: FREED, B.
F. (org.). Second language acquisition in a study abroad context. Amsterdam: John
Benjamins, 1995. p. 293-315.

MIRANDA, M. M. F. Crencas sobre o ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira
(inglés) no discurso de professores e alunos de escolas publicas. 2005. Dissertagdo
(Mestrado em Lingiiistica Aplicada) - Centro de Humanidades, Universidade Estadual do
Ceara, Fortaleza, 2005.

MOITA LOPES, L. P. da. Uma linguistica aplicada mesti¢a e ideoldgica: interrogando o
campo como linguista aplicado. /n: MOITA LOPES, L. P. da (org.). Por uma linguistica
aplicada indisciplinar. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2006.

MOITA LOPES, L. P. Oficina de linguistica aplicada: a natureza social e educacional dos
processos de ensino-aprendizagem de linguas. Campinas: Mercado de Letras, 1996.

MUKHERIJEE, T. ESL: An imported new empire? Journal of Moral Education, v. 15, n. 1,
p. 43-49, 1986.

NASCIMENTO, G. Racismo linguistico: os subterraneos da linguagem e do racismo. Belo
Horizonte: Letramento, 2019.

NICOLAIDES, C.; TILIO, R. Politicas de ensino e aprendizagem de linguas adicionais no
contexto brasileiro: o caminho trilhado pela ALAB. In: NICOLAIDES, C.; SILVA, K. A. da;
TILIO, R.; ROCHA, C. H. (org.). Politica e politicas linguisticas. Campinas, SP: Pontes
Editores, 2013.

NICOLAIDES, C. Crengas de professores estagiarios em sua caminhada em busca da
aprendizagem auténoma. /n: SILVA, K. A. (org.). Crencas, discursos e linguagem.
Campinas: Pontes Editores, 2010. p. 267-293.

NORTON, B. Identity and language learning: gender, ethnicity and educational change.
Harlow: Pearson Education, 2000.



152

NORTON, B. Language, identity, and the ownership of English. TESOL Quarterly, v. 31, n.
3, p- 409-429, 1997.

NUNES, C. M. V. Representacgoes sobre ensino-aprendizagem de lingua inglesa de
alunos de uma 5" série do ensino fundamental. 2008. Dissertagdo (Mestrado em
Linguistica) - Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2008.

NUNES, R. H.; SANTCLAIR, D.; SILVA, K. A. da. Freire e o legado para a educagao
brasileira: entrevista péstuma. Filosofia e Educag¢ao, Campinas, SP, v.13, n.2, p.2397-2418,
maio/ago. 2021.

OLIVEIRA, A. C. T. de. Formacao continuada de professores de lingua inglesa: suas
crengas e expectativas. 2012.Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Presbiteriana Mackenzie,
Rio de Janeiro, 2012.

OLIVEIRA, B. M. de. Crencas, Motivacdes e Identidades de alunos de lingua inglesa de
uma escola particular. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal de Vigosa, Vigosa,
2016.

OLIVEIRA, D. F. A. Professor, tem alguém ficando para tras! As crencas de professores
influenciando a cultura de ensino/aprendizagem de LE de alunos surdos. 2007. Dissertagdo
(Mestrado em Linguistica Aplicada) — Universidade de Brasilia, Brasilia, 2007.

OLIVEIRA, H. F. de. A flor da (terceira) idade: crencas e experiéncias de aprendizes idosos
de lingua estrangeira (inglés). Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Aplicada) —
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2010.

OLIVEIRA, I. V. Escrevivéncias e limites da identidade na produgdo de intelectuais negras.
Curriculo sem Fronteiras, v. 17, n. 3, p. 633-658, 2017.

OLIVEIRA, K. C. de. A cultura de aprender lingua estrangeira (inglés) de alunos
ingressantes e egressos do ensino fundamental II. 2013. Disserta¢do (Mestrado em
Linguistica Aplicada) — Universidade de Brasilia, Brasilia, 2013.

OXFORD, R. Toward a more systematic model of L2 learner autonomy. /n. PALFREYMAN,
D. (org.). Learner autonomy across cultures. Great Britain: Macmillan, 2005. p. 75-91.

PAES, M. B. G.; JORGE, M. L. dos S. Preconceito contra o ensino de lingua estrangeira na
rede publica. /n: LIMA, D. C. de. (org.). Ensino e Aprendizagem de Lingua Inglesa:
conversa com especialista. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2009. p. 161-168.

PAIVA, N. A Cultura de Aprender Lingua Estrangeira (Inglés) dos Alunos de uma
Escola da Secretaria de Estado do Distrito Federal. 2003. Dissertacao (Mestrado em
Linguistica Aplicada) - Faculdade de Letras, Universidade de Brasilia, 2003.

PAIVA, V. L. M. de O. Aquisi¢do de segunda lingua na perspectiva da complexidade. /n:
PAIVA, V. L. M. de O. Aquisi¢ao de segunda lingua. Sao Paulo: Parabola, 2014. p. 141-
151.



153

PAIVA, V. L. M. de O. Linguagem e aquisi¢cao de segunda lingua na perspectiva dos sistemas
complexos. In: BURGO, V. H.; FERREIRA, E. F.; STORTO, L. J. Analise de textos falados
e escritos: aplicando teorias. Curitiba: Editora CRV, 2011. p.71-86.

PAIVA, V. L. M. de O. Caos, Complexidade e aquisi¢ao de segunda lingua. /n: PAIVA,
V.LM.O.; NASCIMENTO, M. (org.). Sistemas adaptativos complexos: lingua(gem) e
aprendizagem. Belo Horizonte: Faculdade de Letras/FAPEMIG, 2009. p.187-203.

PAIVA, V. L. M. de O. Modelo fractal de aquisi¢cao de linguas. /n. BRUNO, F. C. (org.).
Reflexio e Pratica em ensino/aprendizagem de lingua estrangeira. Sao Paulo: Editora
Clara Luz, 2005. p. 23-36.

PAJARES, F. M. Teachers’ beliefs and educational research: Cleaning up a messy construct.
Review of Educational Research, v. 62, n. 3, p. 307-332, 1992.

PALLU, N. M. Que inglés utilizamos e ensinamos? Reinterpretagdes de professores sobre o
processo de ensino e aprendizagem do inglés contemporaneo. 2013. Tese (Doutorado em
Letras) - Universidade Federal do Parana, Curitiba. 2013.

PARDO, F. Decolonialidade e ensino de linguas: perspectivas e desafios para a construgdo do
conhecimento corporificado no cendrio politico atual. Revista Letras Raras. v.8, n. 3, 2019.

PASSONI, A. N. P. Formacio de professores na universidade: um espaco em construgao.
2001. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem) — Pontificia
Universidade Catoélica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2001.

PAULA, M. do N. de. Formaciao de Professores na Universidade: um espago em
construcdo. 2001. Dissertacdo (Mestrado) — Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo,
Sao Paulo, 2001.

PAVLENKO, A. Emotions and multilingualism. Cambridge: Cambridge University Press,
2005.

PAVLENKO, A.; NORTON, B. Imagined communities, identity, and English language
teaching. /n: CUMMINS, J.; DAVIDSON, C. (org.). International handbook of English
language teaching. New York: Springer, 2007. p. 669—680.

PEIRCE, C. S. The fixation of belief. In: WEINER, P. P. (org.). Charles S. Peirce: Selected
writings. New York: Dover, 1877 [1958]. p. 91-112.

PENNYCOOK, A. Critical Applied Linguistics: a critical introduction. Mahwah, NJ:
Lawrence Erlbaum Associates, 2001.

PENNYCOOK, A. Towards a critical applied linguistics for the 1990’s. Issues in Applied
Linguistics, v. 1, p. 8-28, 1990.

PENNYCOOK, A.; MAKONI, S. Innovations and Challenges in Applied Linguistics from
the Global South. New York, NY: Routledge, 2020.



154

PEREIRA, L. S. M.; COSTA, S. M.; SILVA, K. A. da. Internacionalizacao e politicas
linguisticas: As percepg¢des de professores de linguas de um instituto federal. /n: PESSOA, R.
R.; SILVA, K. A. da; FREITAS, C. C. de (org.). Praxiologias do Brasil Central sobre
educacio linguistica critica. Sdo Paulo: P4 de Palavra, 2021.

PESSOA, R. R. Movimentos criticos de uma pratica docente. /n: PESSOA, R. R.;
SILVESTRE, V. P. V.; MONTE MOR, W. Perspectivas criticas de educacao linguistica no
Brasil: trajetorias e praticas de professoras(es) universitarias(os) de inglés. Sao Paulo: Pa de
Palavra, 2018.

PESSOA, R. R. Reflexdo interativa: desvelando e transformando teorias praticas sobre o
ensino de inglés na escola publica. Trabalhos em Linguistica Aplicada, v. 45, p. 75-86,
2006.

PETRECHE. C.R.C. Students’ and teachers’ beliefs and the lack of interest in English classes.
In: GIMENEZ, T.; CRISTOVAO, V.L.L. Teaching English in context. Londrina: UEL,
2006. p. 117-130.

PHILLIPSON, R. Linguistic Imperialism. Oxford: Oxford University Press, 1992.

PHILLIPSON, R. English rules: a study of language pedagogy and imperialism. In:
PHILLIPSON, R.; SKUTNABB-KANGAS, T. (org.). Linguicism rules in education.
Roskilde: Roskilde University Centre, 1986.

PHILLIPSON, R.; SKUTNABB-KANGAS, T. Applied linguists as agents of wider
colonization — the gospel of international English. /n: PHILLIPSON, R.; SKUTNABB-
KANGAS, T. (org.). Linguicism rules in education. Roskilde: Roskilde University Centre,
1986.

PINHEIRO, M. G. Crencas e a¢des de aprendizes de LE (inglés) a respeito da
aprendizagem por meio de colaborac¢io em rede. 2019. Dissertacdo (mestrado)—
Universidade de Brasilia, Instituto de Letras, Departamento de Linguas Estrangeiras e
Tradugdo, Programa de Pos-Graduagdao em Linguistica Aplicada, 2019.

POW, E. De Jazidas, Garimpos e Artifices: A formag¢do fonologica do professor e sua
identidade profissional. 2003. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Aplicada e Estudos de
Linguagem) - Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2003.

QUIJANO, A. Colonialidade do poder, eurocentrismo e América Latina. /n. LANDER, E.
(org.). A colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias sociais — perspectivas latino-
americanas. Ciudad Autonoma de Buenos Aires, Argentina: Clacso, 2005. p. 107-130.

QUIJANO, A. Colonialidad y Modernidad-racionalidad. /n: BONILLA, Heraclio (org.). Los
conquistados. Bogota: Tercer Mundo Ediciones, FLACSO, 1992. p. 437-449.

RAJAGOPALAN, K. Prefacio. In: FOGACA, F. C.; SILVA, K. A. da; HALU, R. C. (org.).
Criticidade e educacio linguistica: experiéncias e praticas em contextos (super)diversos.
Campinas: Pontes Editores, 2022.



155

RAJAGOPALAN, K. Por uma linguistica critica: linguagem, identidade e questao ética.
Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2003.

RAMOS, F. S. Teaching and learning of writing in English: a relationship between beliefs
and the use of strategies. 2011. Dissertacdo (Mestrado em Estudos Linguisticos e Estudos
Literarios) - Universidade Federal de Vigosa, Vigosa, 2011.

RAMOS, R.; LESSA, A. Ensino-aprendizagem de linguas e formagio de professores a luz de
representacoes. /n: SILVA, K. A. (org.). Crencas, discursos e linguagem. Campinas, SP:
Pontes Editores, 2010.

REGIONAL ENGLISH LANGUAGE OFFICE (RELO - Brasil); Chatclass (Brasil). Ensino ¢
Aprendizagem de Lingua Inglesa no Brasil: Desafios e Oportunidades. Um retrato de 2020.
In: EMBAIXADA DOS ESTADOS UNIDOS (Brasil). Olimpiada de Inglés. [S. [.: s.n.],
2020. Disponivel em: https://www.olimpiadadeingles.com/relatorio-ingles-2020. Acesso em:
01 maio 2024.

REINDERS, H.; LAZARO, N. Beliefs, Identity and Motivation in Implementing Autonomy:
The Teacher’s Perspective. In: MURRAY, Garold; GAO, Xuesong (Andy); LAMB, Terry.
Identity, Motivation and Autonomy in Language Learning. Bristol: Multilingual Matters,
2011.

REYNALDI, M. A. A. C. A cultura de ensinar lingua materna e lingua estrangeira em
um contexto brasileiro. 1999. Dissertagdao (Mestrado) — Universidade de Sao Paulo, Sao
Paulo, 1999.

RICCI, A. Representacdes sobre o processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa
dos alunos da 5" a 8" séries de uma escola publica do Estado de Sao Paulo. Dissertacao
(Mestrado em Linguistica) - Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2007.

RICH, A. The will to change: poems 1968-1970. New York: W. W. Norton, 1971.

RICHARDSON, V. The role of attitudes and beliefs in learning to teach. /n: SIKULA, J.
(ed.). Handbook of Research on Teacher Education. 2. ed. New York: Macmillan, 1996. p.
102-119.

RILEY, P. On the social construction of ‘the learner’. /n: COTERALL, S.; CRABBE, D.
(org.). Learner autonomy in language learning: defining the field and effecting change.
Frankfurt am Main etc.: Peter Lang, 1999.

RILEY, P. Aspects of learner discourse: Why listening to learners is so important. /n: ESCH,
E. (org.). Self-access and the adult language learner. London: Centre for informa-tion on
language teaching, 1994. p. 7-18.

RILEY, P. Learners’ representations of language and language learning. Mélanges
Pédagogiques C.R.A.P.E.L, v. 2, p. 65-72, 1989.

ROCHA, C. H. Um estudo exploratorio sobre o ensino de inglés no fundamental I: foco nas
crengas dos participantes. /n: SILVA, K. A. (org.). Crengas, discursos e linguagem.
Campinas, SP: Pontes Editores, 2010.


https://www.olimpiadadeingles.com/relatorio-ingles-2020

156

ROCHA, C. H. O ensino de linguas para criangas no contexto educacional brasileiro: breves
reflexdes e possiveis provisoes. DELTA: Documentacio de Estudos em Lingiiistica
Tedrica e Aplicada, v. 23, n. 2, p. 273-319, 2007.

RODRIGUES, C. de O. A interferéncia do preconceito linguistico no ensino-
aprendizagem da lingua inglesa nos cursos de idiomas do Brasil. 2023. Dissertacao
(Mestrado em Linguistica) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2023.

RODRIGUES, J. M. da V. Crengas e experiéncias de aprendizagem de LE (inglés) de
alunos de centros interescolares de linguas: um estudo de caso. 2006. Dissertacao
(Mestrado em Linguistica Aplicada) — Universidade de Brasilia, Brasilia, 2006.

RODRIGUES, N. N. Relationships between pre-service teachers’ emotions and
beliefs about learning and teaching English. 2015. Dissertagdo (Mestrado) — Programa de
Pos-Graduagao em Letras, Universidade Federal de Vigosa, Vigosa, 2015.

ROKEACH, M. Beliefs, attitudes, and values: a theory of organization and change. San
Francisco: Jossey-Bass, 1968.

ROMADO, J. E. Paulo Freire ¢ Amilcar Cabral: Razdes Revolucionarias e a descolonizacio das
mentes. [n: GADOTTI, Moacir; ROMAO, José Eustaquio. Paulo Freire e Amilcar Cabral:
a descolonizagdo das mentes. Sdo Paulo: Editora e Livraria Instituto Paulo Freire, 2012.

ROSA-DA-SILVA, V. Da “realidade cruel” e do “tempo perdido”: Movimentos decoloniais
nas vivéncias do estagio de inglés em uma escola publica. /n: PESSOA, R. R.; SILVA, K. A.
da; FREITAS, C. C. de (org.). Praxiologias do Brasil Central sobre educacio linguistica
critica. Sao Paulo: P4 de Palavra, 2021.

RYAN, R. M.; DECL E. L. An overview of self-determination theory: An organismic-
dialectical perspective. In: DECL E. L.; RYAN, R.M. (org.). Handbook of self-
determination research. Rochester, NY: University of Rochester Press, 2002. p. 3-33.

SADE, L. Complexity and identity reconstruction in second language acquisition. Revista
Brasileira de Linguistica Aplicada, v. 9, n. 2, p. 515-537, 2009.

SANTOS, D. A. G.; ASSIS-PETERSON, A. A. Ensino de inglés na escola publica:
revolvendo crencas e aerando discursos. Revista Ecos, ano 9, v. 13, n. 2, 2012.

SANTOS, B. S.; MENESES, M. P. Epistemologias do Sul. Sao Paulo: Cortez, 2010.
SANTOS, E. Pesquisa-formacao na cibercultura. Teresina: EDUFPI, 2019.

SCARAMUCCI, M. V. R. Prefacio. In: SILVA, K. A. (org.). Crencas, discursos e
linguagem. Campinas: Pontes Editores, 2010.

SCHMITZ, J. R. Review of Robert Phillipson, Linguistic Imperialism. Trabalhos em
Linguistica Aplicada, Campinas, v. 26, p. 103-107, jul./dez. 1995.



157

SCHULZ, L. O. Educacao e linguagem desde a enunciacio oral do professor de lingua
inglesa: autopercepcao e percep¢ao de alunos. 2012. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade
de Caxias do Sul, Programa de P6s-Graduacao em Educagao, 2012.

SCHWEIKART, J. F. Crencas e mudancas de crencas de alunos-professores de inglés em
periodo de estagio. 2009. Dissertagdo (Mestrado em Lingiiistica Aplicada) — Universidade do
Vale do Rio dos Sinos, Sao Leopoldo, 2009.

SEVERINO, A. J. Metodologia do trabalho cientifico. Sao Paulo: Cortez, 2013.

SILVA, K. A. da. Crengas no ensino-aprendizagem e na formagao de professores de linguas:
pontos e contrapontos. /n: SILVA, K. A. da (org.). Crengas, discursos e linguagem.
Campinas: Pontes Editores, 2011. v. 2.

SILVA, K. A. da. Crengas no ensino-aprendizagem e na formacgao de professores de linguas:
delimitando e atravessando fronteiras na linguistica aplicada brasileira. In: SILVA, K. A. da
(org.). Crengas, discursos e linguagem. Campinas: Pontes Editores, 2010a.

SILVA, K. A. da. O professor mediador e os interagentes (brasileiro e estrangeiro) no
projeto “Teletandem Brasil: linguas estrangeiras para todos”: legitimagao de crengas e/ou
(re) construgdo de competéncias? 2010. Tese (Doutorado) - UNESP, Sao Paulo, 2010b.

SILVA, K. A. da. Crengas sobre o ensino e aprendizagem de linguas na Lingiiistica Aplicada.
um panorama historico dos estudos realizados no contexto brasileiro. Linguagem & Ensino,
v.10, n.1, p.235-271, 2007.

SILVA, K. A. da. Crencas e aglomerados de crencas de alunos ingressantes em Letras
(Inglés). 2005. Dissertagao (Mestrado em Linguistica) — Instituto de Estudos da Linguagem,
Universidade Estadual de Campinas, Campinas, SP, 2005.

SILVA, L. O. Crencas sobre aprendizagem de lingua estrangeira de alunos formandos
de Letras: um estudo comparativo. 2001. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Letras,
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2001.

SILVA, N. B. da. Os alunos da rede ptblica niao tém interesse em apreender a lingua
inglesa: vamos refletir, ou simplesmente lamentar? 2006. Dissertacdo (Mestrado em
Lingiiistica) - Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2006.

SILVA, R. O. da; BORBA, Carolina dos Anjos de; FOPPA, Carina Catiana. O
sistema/mundo colonial/moderno e a natureza: reflexdes preliminares. Revista Videre, v. 13,
n. 26, p. 138-169, 2021.

SILVA, S. N. da. Estudo das crencas dos alunos-professores de lingua inglesa de uma
universidade comunitaria catarinense. 2014. Dissertacao (Mestrado) - Universidade do
Extremo Sul Catarinense, Programa de Pds-Graduacao em Educagdo, Criciima, 2014.

SILVA SANTOS, J. Black Matters Matter: uma bussola apontando para raca a bordo da
nau "formacgao de professores/as de inglés”. 2021. Tese (Doutorado em Letras e Linguistica) -
Instituto de Letras, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2021.



158

SILVEIRA, F. V. R. Ressignificando a ansiedade na aprendizagem e uso de linguas
estrangeiras através das crencas: um estudo exploratorio. 2012. Tese (Doutorado em
Estudos da Linguagem) — Departamento de Letras, Pontificia Universidade Catolica do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

SO, S.; DOMINGUEZ, R. Emotion processes in second language acquisition. /n: BENSON,
P., NUNAN, D. (org.). Learners’ stories: difference and diversity in language learning.
Cambridge University Press, Cambridge, 2005. p. 42-55.

SOLOMON, R. On the passivity of the passions. /n. MANSTED, A. S. R.; FRIJDA, N.;
FISCHER, A. (org.). Feelings and emotions: the Amsterdam symposium. Cambridge:
Cambridge University Press, 2004. p. 11-29.

SOUZA, M. da C. M. de. Avaliacdes e crencas em uma sala de aula de inglés para fins
especificos sob o prisma sociocultural e sociossemiotico. 2016. Tese (Doutorado) —
Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro, Departamento de Letras, Rio de Janeiro,
2016.

SOUZA, M. L. R. M. Crengas de alunos de um Instituto de Lingua Inglesa: a
possibilidade de interferéncia positiva do professor. 2004. Dissertacao (Mestrado em
Linguistica Aplicada) - Faculdade de Letras, UFMG, Belo Horizonte, 2004.

SOUZA, R. E. G. de. O papel da leitura nas aulas de inglés: uma analise segundo a
percepgao dos professores do ensino médio de escolas publicas estaduais de Natal. 2010.
Dissertagdo (Mestrado em Linguistica Aplicada; Literatura Comparada) - Universidade
Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2010.

SOUZA, S. C. B. de. Teacher's representations of the English language in Santarém,
Para. 2012. Dissertagao (Mestrado) - Universidade Federal de Santa Catarina, Centro de
Comunicac¢ado e Expressao, Florianépolis, SC, 2012.

SOUZA, Z. F. de. Representagdes de alunos sobre ensinar-aprender inglés e seu
(des)interesse em estudar essa lingua. 2009. Dissertacdo (Mestrado em Lingiiistica) -
Pontificia Universidade Catdlica de Sdao Paulo, Sdo Paulo, 2009.

SPIVAK, G. “Can the Subaltern Speak?” In: NELSON, Cary; GROSSBERG, Lawrence
(org.). Marxism and the Interpretation of Culture. London: Macmillan, 1988.

THIOLLENT, M. Metodologia da pesquisa-acdo. 18. ed. Sao Paulo: Cortez; 2011.
TOLEDO, F. B. O siléncio dos aprendizes: um estudo sobre o “periodo silencioso
prolongado” de aprendizes de lingua estrangeira (Inglés). 2010. Dissertacdo (Mestrado) -
UFSCAR, Sao Carlos, 2010.

TRAJANO, 1.S.N. Crencas Espontaneas do Aprender LE (Inglés): A Perspectiva do
alunado. 2005. Dissertacao (Mestrado em Linguistica Aplicada) - Faculdade de Letras,
Universidade de Brasilia, Brasilia, DF, 2005.

UNESCO. The Use of the Vernacular Languages in Education. Paris: Unesco, 1953.



159

VAN LIER, L. Agency in the classroom. /n: LANTOLF, J. P.; POEHNER, M. E. (org.).
Sociocultural theory and the teaching of second languages. London: Equinox, 2008. p.
163-86.

VARGAS, B. Q. Representacgoes de professores de lingua inglesa de Natal-RN: um estudo
sistémico-funcional. 2011. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Aplicada; Literatura
Comparada) - Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2011.

VIEIRA, V. S. R. Identidade revelando crencas na sala de aula de formacao de
professores de linguas. 2016. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Aplicada) -
Universidade de Brasilia, Brasilia, DF, 2016.

VYGOTSKY, L. S. Thought and Language. Cambridge: The MIT Press, 1986.

WALSH, C. Interculturalidad, estado, sociedad: luchas (de)coloniales de nuestra época.
Quito: Universidad Andina Simén Bolivar; Ediciones Abya-Yala, 2009.

WALSH, C.; OLIVERA, L. F. de; CANDAU, V. M. Colonialidade e pedagogia decolonial:
Para pensar uma educagao outra. Archivos Analiticos de Politicas Educativas, v. 26, n. 1,
2018.

WATSON-GEGEQO, K. A. Mind, language and epistemology: toward a language socialization
paradigm for SLA. The Modern Language Journal, Madison, v. 88, n. 3, p. 331-350, 2004.

WEINER, B. The development of an attribution-based theory motivation: A history of ideas.
Educational Psychologist, v. 45, n. 1, p. 28-36, 2010.

WEINER, B. Human metivation: metaphors, theories and research. Newbury Park, CA:
Sage, 1992.

WENDEN, A. An introduction to Metacognitive Knowledge and Beliefs in Language
Learning: beyond the basics. System, v. 27, n. 4, p. 435-441, 1999.

WENDEN, A. How to be a successful language learner: Insights and prescriptions from L2
learners. In: WENDEN, A.; RUBIN, J. (org.). Learner strategies in language learn-ing.
London: Prentice Hall, 1987. p. 103-117.

WENDEN, A. Helping language learners think about learning. ELT Journal, v.40, n.1, p. 3-
12, 1986.

WOODS, D. The social construction of beliefs in the language classroom. /n: KALAJA, P;
BARCELOS, A. M. F. (org.). Beliefs about SLLA: new research approaches. Netherlands:
Kluwer Academic Publishers, 2003.

WOODS, D. Teacher cognition in language learning. Cambridge UK: Cambridge
University Press, 1996.

WOODS, D. Teacher cognition in language teaching: beliefs, decision-making, and
classroom practice. Cambridge: Cambridge University Press, 1996.



160

YIN, R. K. Estudo de caso: planejamento e métodos. 5. ed. Porto Alegre: Bookman, 2014.

ZEMBYLAS, M. Caring for teacher emotion: Reflection on teacher self-development.
Studies in Philosophy and Education, v. 22, p. 103-125, 2003.

ZOLNIER, M. da C. A. P. Lingua inglesa: expectativas e crencas de alunos e de uma
professora do ensino fundamental. 2007. Dissertagao (Mestrado) - Universidade Estadual de
Campinas, Instituto de Estudos da Linguagem, Campinas, SP, 2007.



161

APENDICE A - Quadro de afirmagdes (crengas) inferidas a partir da anélise dos estudos

brasileiros sobre crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas adicionais (inglés)

TEMAS CRENCAS (CEALA) INFERIDAS:

O inglés ¢ facil de aprender/mais facil que o portugués.

O inglés ¢ dificil de aprender/mais dificil do que (outra lingua).

Aprender uma lingua adicional ¢ aprender/memorizar a gramatica e o
vocabulario dessa lingua (importancia da aprendizagem da estrutura da lingua)
Aprender/saber uma lingua adicional ¢ aprender/saber falar e se comunicar
nessa lingua (desejo de desenvolver habilidades orais/atribuicdo de maior
importancia a essas habilidades).

E possivel aprender uma lingua em pouco tempo e/ou com pouco esforgo.

Para aprender uma lingua adicional/inglés, ¢ necessario esforc¢o, forca de
vontade ¢ dedicacgao.

A melhor forma de aprender uma lingua ¢é praticar a oralidade ¢ a
conversac¢ao/interacio.

Habilidades orais s3o as mais dificeis/importantes de aprender; crenga na
inabilidade de falar inglés.

Leitura/Escrita ¢ a habilidade mais facil/menos importante para os alunos.
Erros devem ser evitados e/ou corrigidos.

E possivel aprender com os proprios erros.

A pratica de exercicios ¢ atividades (principalmente escritas) ¢ necessaria para a
aprendizagem da lingua.

Exercicios de repeticio de palavras e frases sdo necessarios/importantes.
Exercicios de traducéio sdo necessarios/importantes/desejaveis.

Exercicios de gramatica e/ou traducio sdo
chatos/desnecessarios/desmotivantes.

Uma boa aula ¢
dinimica/divertida/interativa/estimulante/desafiadora/diversificada; tem
aplicagdo pratica.

Nao se deve usar o portugués/lingua materna na aula de inglés/lingua adicional;
o portugués deve ser o ultimo recurso a ser utilizado na aula de inglés.
Trabalhos colaboratives (em duplas ou grupos) facilitam a aprendizagem.
Recursos didaticos e tecnologicos sdo necessarios/importantes/facilitadores na
aprendizagem do inglés.

E importante/necessario ter contato frequente com o idioma (além da sala de
aula).

E necessario/importante/desejavel ensinar e aprender todas as habilidades (orais
e escritas) nas aulas de inglés.

E necessério/importante/desejavel ensinar a lingua inglesa de forma critica.

E necessério/importante/desejavel aprender girias e expressdes informais.

E necessario/importante/desejavel o trabalho com atividades motivadoras, tais
como musicas, filmes, jogos, desafios e brincadeiras.

O ensino ¢ a transmissio de conhecimentos e/ou contetidos linguisticos apenas.
O inglés enquanto disciplina escolar ¢ desvalorizado por politicas
publicas/alunos/outros profissionais da educagdo.

A motivaciio ¢ o fator mais importante para a aprendizagem.

Hé4 um método ideal para a aprendizagem de linguas adicionais (crenga no
“super método”) .

Crenga na aptidao inata para aprender linguas adicionais.

Concepgao de lingua como instrumento social de comunicacfio e representagao
da cultura e da identidade de um povo.

Aprende-se uma lingua adicional da mesma forma que se aprende a lingua
materna; aprendizagem ""natural”.

1. Crencas sobre
lingua, ensino e
aprendizagem

2. Crencgas sobre | O aluno ¢ o principal responsavel pela aprendizagem da lingua.




0s sujeitos
envolvidos no
processo de
ensino e
aprendizagem

O professor ¢ o principal responsavel pela aprendizagem da lingua.

Professores e alunos sdo igualmente responsaveis pela aprendizagem da lingua.

E necessario aprender primeiro a forma padrio da lingua materna para
depois aprender uma lingua adicional (“Os alunos mal sabem o portugués, que
diré o inglés”; teoria da “deficiéncia linguistica”).

O bom professor ¢
dinamico/paciente/compreensivo/dedicado/legal/atencioso/mantém a disciplina
etc.

O bom professor deve ter um dominio pleno do idioma
(gramatica/vocabulario/fluéncia/prontincia “nativa”)

O bom professor deve sempre buscar por aperfeicoamento linguistico e/ou
pedagégico.

O professor ¢ um mediador/facilitador/coconstrutor do processo de ensino e
aprendizagem.

Professores de cursos/escolas particulares sdo bem
preparados/fluentes/proficientes.

O bom aluno ¢ dedicado/interessado/disciplinado.

Os alunos sdo
desinteressados/desmotivados/indisciplinados/fracos/desrespeitosos ctc.

Os alunos de escola publica ndo possuem capital cultural supostamente
necessario para a aprendizagem do inglés/sdo pouco qualificados para aprender
estruturas mais complexas.

As classes populares também desejam aprender inglés.

O professor de escola publica ndo precisa dominar o idioma que leciona.

Criangas aprendem de forma natural e com mais facilidade.

O periodo ideal para a aprendizagem de uma lingua adicional/inglés ¢ na
infancia.

3. Contextos e
condicdes ideais
para a
aprendizagem de
lingua inglesa

Nao se aprende (ou pouco se aprende/aprende-se mal) inglés na escola regular
(especialmente na publica).

E possivel aprender inglés na escola regular (ptblica/particular).

Na escola s6 se aprende gramatica e/ou verbo fo be (foco excessivo em
gramdtica).

A falta de uma infraestrutura ideal nas escolas (especialmente publicas)
dificulta/inviabiliza o aprendizado/ensino do ingl€s em sua integralidade.

O contexto ideal para aprender/ensinar inglés € no curso/escola
particular/instituto de idiomas.

O contexto ideal para aprender inglés é viajar/morar em um pais angléfono.

A formacio inicial de professores de inglés (cursos de graduacgdo/licenciatura) é

insuficiente, tanto no desenvolvimento da lingua quanto no preparo
pedagégico/metodolégico para atuar em sala de aula.

E possivel aprender uma lingua adicional fora de um pais angléfono e/ou sem
contato com nativos.

O estagio docente em escolas (ptblicas) ¢ importante na formagéo de
professores.

O ensino de inglés é bom/melhor nas escolas particulares (do que nas escolas
publicas).

Turmas com menos alunos ¢/ou niveladas melhoram a qualidade da
aprendizagem.

Cursos presenciais sio melhores que cursos on-line.

4. Motivacoes
para a
aprendizagem do
inglés

O inglés ocasionara vantagens no futuro/setor profissional/académico/pessoal
e na ascensio social/econdmica dos aprendizes/professores.

Alunos almejam apenas obter a nota minima na disciplina de lingua inglesa para
passar de ano ¢/ou ter aprovacio no vestibular (motivagdo decorrente da
insatisfagdo com o ensino de inglés no contexto da escola publica).

Vontade dos pais.

O inglés ¢ uma lingua universal/internacional/global/franca/importante/de
status e prestigio.
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Desmotivacio por falta de perspectiva de uso real/pratico da lingua.

5. Crengas sobre
cultura, pessoas
(nativos) e paises
anglofonos

E necessario/importante/desejavel aprender/ensinar sobre a cultura de paises
angléfonos na aula de inglés.

E preciso que professores ¢ aprendizes se igualem ou se aproximem da
prontuncia/desempenho linguistico do falante nativo (preferencialmente
americano ou britanico).

Falar fluentemente significa entender um falante nativo e/ou ser entendido por
ele; desejo de interagir com falantes nativos/estrangeiros.

Professores/Falantes nativos sdo melhores que ndo-nativos.

O contato com falantes nativos contribui (positivamente/decisivamente) para a
aprendizagem da lingua inglesa.

A prontincia ndo-nativa (sotaque) nio impede a comunicacao.

A lingua inglesa pertence aos paises do centro (principalmente EUA e
Inglaterra).

Supervalorizac¢io e/ou visdo positiva da cultura estrangeira e dos individuos
“nativos” (principalmente europeus e americanos); sentimentos de inferioridade
¢ subalternidade em relacgdo a cultura de paises europeus.

Somente individuos do inner circle sao percebidos e reconhecidos como falantes
nativos.

Sentimentos negativos em relacdo a paises angléfonos (principalmente EUA)

O estrangeiro também deve tomar conhecimento da cultura nacional.

O falante nativo (dos paises do Centro) e sua cultura/sotaque/proniincia nao
devem/precisam ser o0 modelo do ensino de inglés.
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APENDICE B - Tabela de estudos brasileiros sobre crengas sobre ensino e aprendizagem de

linguas adicionais (inglés)

AUTOR/A PARTICIP CEALA ENCONTRADAS
ESTUDO NO TIPO ANTES NO ESTUDO
Inglés como aquisi¢do de
conhecimentos gramaticais; o
professor ¢ responsavel pela
aprendizagem dos alunos; o
lugar ideal para aprender
inglés ¢ no exterior (paises
onde se fala a lingua alvo);
necessidade de um
conhecimento linguistico
prévio minimo antes de ir
para esses paises; a linguagem
14 aprendida no Brasil ndo é a
estudantes mesma usada por falantes
1. A culturade BARCELO de Letras de  nativos; aprender ¢ ter
aprender lingua S, Ana . ~ uma interesse, forca de vontade,
. . Dissertagdo . . s o
estrangeira Maria de mestrado universidade  persisténcia, constancia [...] e
(inglés) de alunos  Ferreira federal na dedicacdo; a maneira ideal de
de Letras. (1995) regido se aprender linguas ¢ lendo;
sudeste do para se aprender linguas é
Brasil necessario ter afinidade ou
amor pela lingua; para se
aprender inglés é necessario
"fazer cursinho"; para se
aprender € preciso praticar a
parte escrita, fixando
estruturas, vocabulario e
gramatica, pensando em
inglés (a autora destaca que
nem sempre o dizer dos
alunos corresponde ao seu
fazer).
2. Oficina de
linguistica
aplicada: a . MOITA Mito do falante nativo; alta
natureza social e LOPES, . Professores N
. . Livro . valorizagdo da cultura
educacional dos Luiz Paulo em servigo estranseira
processos de da (1996) getra.
ensino/aprendizag
em de linguas.
O professor ¢ o responsavel
pelo resultado da
aprendizagem; a motivacao
13 ara aprender depende de
3. Aculturade REYNALDI professoras p p p
. , . ~_ cobranca externa; professor
ensinar lingua , Maria de portugués
> . ~ R deve levar o aluno a
materna e lingua Angela Dissertacdo e inglés de . -
. memorizar o vocabulario
estrangeira em um  Abbade de mestrado  duas escolas . : s~
. o ensinado; aquisicio de
contexto Chimello no interior vocabulario deve ser o foco
brasileiro. (1998) do estado de

Sao Paulo

do aprendizado; a oralidade
deve ser ensinada;
Pesquisador, especialista e
orientador sdo aqueles que
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sabem e que avaliam o
professor; nao se aprende
inglés na escola publica
(oralidade); alunos sao

desinteressados.
4. A aprendizagem CARVALH . ,
de lingua 0, Valquiria A crianga aprende linguas
estrangeira sob a Carolina Dissertacdo  Estudantes ;erﬁ tg%aiiafa::rlll(:gdeagugeo
otica Pimentel de mestrado  de Letras lin uaialvogcomo clz) ndicio
de alunos de letras: Sales de e ondig
crencas e mitos. (2000) ideal para a aprendizagem.
5 alunas do Visoes tradicionais de
curso de aprendizagem: o professor
5. Formacao de PAULA Letras de estd no centro do processo de
professores na Magali (io Dissertacio  uma ensino; ensinar ¢ dominar o
universidade: um & ¢ R conteudo e transmitir
Nascimento  de mestrado  instituigdo . ,
espaco em de (2001) superior de conhecimento; professor é
construcao. enrs)ino detentor do saber (mudanca
rivado de visdo apos processo
P reflexivo).
Formandos
6. Crengas sobre de cursos de
aprendizagem de Letras de 7
, . SILVA, R « C e s R
lingua estrangeira Luciana de Dissertacio instituigdes estudar inglés ‘la fora’ [...]
de alunos Oliveira de mes trfi do de ensino faz com que o aprendizado
formandos de (2001 superior do acontega mais rapido”.
Letras: um estudo estado de
comparativo Minas
Gerais
Quadro de insatisfacio por
parte dos alunos, que se
encontram desmotivados e
7. 2 S;Eg:ffn ua consideram o ensino fraco,
P . & repetitivo, cansativo,
Estrangeira Alunos de conteudista ¢ sem
(Inglés) dos . ~ ensino S
Alunos de uma PAIVA, N. Dissertacdo médio de significado. Talvez em
Escola da (2003) de mestrado uma escola decorréncia disso, os alunos
Secretaria de iblica tenham como objetivo apenas
Estado do Distrito P a obtencdo da média minima
Federal para passar de ano ou a
aprovagdo no vestibular e ndo
a aprendizagem efetiva da
lingua-alvo.
8. De jazidas,
garimpos e
artifices: a Ter boa pronuncia ¢ falar
formagao POW, E. M. Dissertacdo  Professores = como um native; erro como
fonologica do (2003) de mestrado  em servigo ameaga; nativo como modelo
professor e sua de falante ideal.
identidade
profissional.
9. Crencas de “A anélise identificou a
’ Alunf)s de um existéncia de trés crengas
Instituto de solidas do grupo em estudo
, SOUZA, M. . ~ 34 alunos de  quais sejam: € possivel
Lingua Inglesa: A Dissertacdo . L.

i s L.R. M. um instituto  aprender com os proprios
Possibilidade de de mestrado , . . , .
Interferéncia (2004) de linguas erros; a pratica de exercicios
Positiva do ¢ atividades ¢ importante e
Professor necessaria para uma melhor

aprendizagem da lingua alvo;



e as corregdes do professor
contribuem positivamente
para o desenvolvimento da
fluéncia do aluno” (SANTOS,
2010).
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10. Representagdes
sobre o processo
de ensino-

Aprendizado de inglés
atrelado a ascensio social
(melhores empregos, mais
oportunidades); saber inglés

. BRANCO, . ~ ¢ aprender a falar e saber a
aprendizagem de Dissertagdo  Estudantes ‘e ; .
, . A.S.C. gramatica da lingua; uma boa
lingua inglesa de de mestrado  de Letras oA L
L2 (2005) aula ¢ dinamica, participativa,
alunos iniciantes . .
interativa, desafiadora,
de um curso de ) o
estimulante e diversificada,
Letras. . o
além de usar o cotidiano do
aluno.
Professores: contexto
influéncia o ensino (falta de
infraestrutura); ndo ¢
possivel ensinar estruturas
11. “E possivel mais ‘compl.exas gprl(irlzag:ao
A da leitura); motivacdo como
aprender inglés .
principal fator para a
em escolas . S
iblicas?” Professores  aprendizagem; nio se
p ’ COELHO, . ~ em servico ¢ aprende inglés na escola
Crengas de Dissertagao i -
H.S. H. alunos de publica. Alunos: inglés
professores ¢ de mestrado . >
(2005) escola deveria ser ensinado desde a
alunos sobre o L1 a  re
. R publica 1% série do E.F.
ensino de inglés . . s
(especialmente oralidade); é
em escolas . o A
A possivel aprender inglés na
publicas. e
escola publica (nica
oportunidade).
Professores e alunos: inglés
para obter bons empregos ¢
continuar os estudos.
Professores e alunos:
dificuldade da aprendizagem
12. Crengas sobre o de inglés ?C().ntecer nas
. escolas publicas; a falta de
ensino- .
. estudo, de interesse e de
aprendizagem de Professores . o~
, . . motivacio dos alunos como
lingua estrangeira ~ MIRANDA, . ~ em Servico e . .
.20 Dissertacao causas do seu insucesso;
(inglés) no M. M. F. alunos de < 1.
. de mestrado cursos de idiomas como o
discurso de (2005) escola
11 melhor local para se aprender
professores e publica . L
linguas adicionais;
alunos de escolas « A e 1. TN
11 deficiéncia linguistica” (em
publicas. ;
lingua materna) dos alunos
como obstaculo a
aprendizagem dessa lingua.
“Algumas das crengas
identificadas foram: a figura
da professora vista como
13. Crengas - o
Esponténeas do auxiliadora e facilitadora, a
TRAJANO, . ~ Alunos de responsabilidade deles pela
Aprender LE Dissertacdo .
N L S.N. escola aprendizagem e a
(Inglés): A de mestrado 1 o s
. (2005) publica possibilidade de se aprender a
Perspectiva do .
LE fora de um pais falante
alunado.

do idioma e sem o contato
com nativos, além de uma
visdo positiva em relacdo a
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cultura dos paises nativos da
lingua” (SANTOS, 2010).

14. Crengas ¢
aglomerados de

“a) Ensinar uma LE ¢ ter
conhecimento de sua
totalidade; b) Para se
aprender inglés na sua
totalidade, & preciso viver no
pais onde se fala essa lingua;
¢) E muito dificil aprender
uma LE (Inglés) na escola
publica; d) Aprende-se
somente o basico na escola
publica;

€) quanto mais cedo se
iniciar o processo de
ensino/aprendizagem de uma

crencas de alunos SILVA, K. Dissertagdo  Estudantes LE melhor; f) Para aprender
ingressantes de A. (2005) de mestrado  de Letras uma LE, ¢ preciso falar 0
Letras (inglés). flempo tEdEo; g) O aprendizado
e uma
depende do aprendiz; h) E
possivel aprender uma lingua
em pouco tempo € com pouco
esforco; 1) Nao se deve usar
portugués em sala de aula, se
vocé quer aprender inglés; j)
A lingua inglesa é mais facil
do que a lingua portuguesa; k)
A aprendizagem de uma
lingua depende mais do(a)
professor(a) do que do(a)
aluno(a)” (ibidem, p. 126).
“[...] as narrativas sugerem
que esses alunos ndo
acreditam que a escola
53 alunos . .
15. Narrativas dos cursos publica sqja 0 lugar onde
’ BARCELO . se aprende inglés; [...]as
crengas e . superiores .
experiéncias de S,A.M.F. Artigo de Letras ¢ narrativas dos alunos sugerem
aprender inglés (2006) Secretariado oo o> CTeneas no CI como 0
Executivo !ugar 1d¢.3a.l para se aprender
inglés” (ibidem, p. 167 — 168).
Uso do portugués em aula é
mal visto pelos alunos.
Graduandos e professores: o
bom professor de linguas tem
um dominio muito bom do
47 alunos de  idioma (saber como um
graduag@o falante nativo, dominar a
em Letras, gramatica).
47 Professores: desejo de viajar
BASSO, professores para paises de lingua inglesa e
16. glzlaglzli?f:r;rlzzga Edcleia A. Artigo de inglés de  dar aulas em cursos
(2006) escolas particulares; nao é possivel
publicas e ensinar inglés em escolas
seus alunos publicas; lacuna no dominio
(966 ao do idioma se deve
todo) principalmente a uma

formacao inicial
inadequada.
Alunos: gostam do inglés e
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acreditam que a lingua os
ajudara a conseguir melhores
empregos, atualizar
conhecimentos e passar no
vestibular; professor ¢
principal fonte de contato com
a LI; atividade preferida em
aula: conversacio em duplas
— gramatica ¢ a mais
impopular; imagem positiva
sobre seus professores de LI.

“Os resultados mostram que
as crencgas sobre o papel do
enfoque explicito na
gramatica variam de acordo
com o nivel de proficiéncia

Alunos de do alunos: iniciantes,
cursos de intermediarios e avancados.
17. Crengas sobre o Inglés (LE)  Dos trés grupos, os aprendizes
exphc1t9 MADEIRA, Tese de oferecidos 1n1§lantes sdo aqueles que
construidas pelos na escolade  mais valorizam o tratamento
. F. (2006) doutorado ~ .
aprendizes de um extensdo de  explicito dos aspectos
novo Idioma uma gramaticais da lingua alvo.
universidade  Essa valorizagdo cai de forma
publica. acentuada entre os aprendizes
de nivel intermediario e
volta a subir ligeiramente
entre os aprendizes de nivel
mais avancado” (ibidem, p.
XV).
18. Reflexdo
Interativa: Alunos desejam desenvolver
desvelando e habilidades orais e tém
transformando PESSOA, R. Artigo em Professores -
. L 2 . direito de aprender a falar
teorias praticas R. (2006) periodico em Sservigo N Ry
. inglés na escola ptblica
sobre o ensino de . L
A (teorias praticas).
inglés na escola
publica
Professores: alunos querem
19. Students’ and Professores  atividades menos complexas.
teachers’ beliefs PETRECHE e alunos de Alunos: inglés sera
and the lack of ,C.R.C. Artigo inglés de importante no futuro para
interest in English ~ (2006) escola viagens e carreira
classes publica (influéncia da midia no
discurso dos alunos).
“Ouvir ¢ a habilidade mais
dificil em LI; E preciso
aproximar-se ou igualar-se a
20. Crengas e . prontuncia do falante nativo
A Aprendizes . .
experiéncias de P (mito do falante perfeito);
aprendizagem de de inglés de Falar ¢ dificil devido ao
N RODRIGUE um Centro ,
LE (inglés) de . ~ . medo de errar; Escrever ¢ a
S,J.M. V. Dissertacdo  de Linguas oy S er e
alunos de centros Y habilidade mais facil em LI;
. (2006) publico no .
interescolares de Distrito [...] Aprender uma LE ¢
linguas: um aprender vocabulario,
Federal

estudo de caso

gramatica e cultura; A LI ¢
dificil porque ¢ diferente da
lingua portuguesa;

O professor ¢ responsavel



pela aprendizagem do aluno;
Para aprender uma LE ¢
preciso esforco, vontade,
dedicacio e curiosidade; [...]
Nao se aprende inglés no
ensino regular” (p. 133-134).
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21.

Os alunos da rede
publica ndo tém
interesse em

Inglés possibilita ascensao
pessoal e profissional,

aprender a Lingua  SILVA, N. Dissertagao Alunos de viagens e acesso a outras
Inglesa: vamos B. (2006) de mestrado es’co¥a culturas. Aprendizagem como
refletir, ou piiblica memorizagao de gramatica,
simplesmente vocabulario e conteudos.
lamentar?

22. A construgdo da Inglés possibilita ascensao
identidade de profissional, oportunidades e
alunos de lingua ALEXAND Alunos de novos conhecimentos; visdo
inglesa: suas RIONL D Dissertacao curso de supervalorizada da lingua
representacdes a (2007) P de mestrado ‘diomas inglesa e posicionamento
respeito do idioma identitario de inferioridade e
e de sua subalternidade em relacdo a
aprendizagem. cultura de paises europeus.

Inglés é importante para o
futuro e para conseguir bons
empregos (ascensdo social);
exercicios gramaticais ¢
traducio de textos sdo
desinteressantes; a

23. Crengas de uma aprendizagem da gramatica ¢
professora e de Professora e importante (principalmente
seus alunos acerca 30 alunos de P33 ajudar na escrita);
do processo de uma escola musicas, brincadeiras e
ensino e MAITINO, Dissertagio  piiblica em producdo oral sdo as
aprendizagem de Lidia Maria de mestrado  uma cidade melhores maneiras de
inglés em escola (2007) nteri aprender a lingua (parte de
publica: 30 n ter(;or Je uma aula ideal — aula
contribuigdes para Sgoei’:uloo ¢ dindmica); trabalho
formacéo ’ colaborativo facilita a
continuada. aprendizagem; mito do

falante nativo (desejo de
interagir com estrangeiros);
ceticismo da professora com
relagdo ao sucesso da
aprendizagem de inglés na
escola publica (p. 129).
Nio se aprende (e nem se
ensina!) inglés na escola

24. Professor, tem publica; alunos de escola
alguém ficando Quatro publica ndo possuem capital
para tras! As cultural supostamente
crengas de 83;2&2:;’ gzogizssoras necessario para a
professores de Freitas Dissertagao escolas da aprendizagem do inglés; s6 ¢
influenciando a de mestrado - possivel ensinar o “verbo to

Alves rede publica v i
cultura de . be” nesse contexto; a falta de
ensino/aprendizag (2007) do Distrito conhecimentos basicos de
Federal

em de LE de portugués

alunos surdos. dificulta/impossibilita a
aprendizagem do inglés (p.
161-163).

25. Representagdes RICCI, A. Dissertagdo ~ Alunos de Saber inglés ¢ saber falar a
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sobre o processo (2007) de mestrado  escola lingua; inglés é necessario
de ensino- publica para ascensio social; uma
aprendizagem de boa aula deve ser
lingua inglesa dos diversificada, descontraida,
alunos da 5% e 8* divertida, favorecer a
séries de uma interagdo, levando o aluno a
escola publica do aprender o conteudo e
estado de Sao entender o mundo fora da
Paulo. escola; um bom professor
domina a lingua, é
compreensivo, amigo,
paciente e afetivo.
26. Representacdes
sobre ensino-
aprendizagem de
prenaizag NUNES,C. .. . Alunos de N
lingua inglesa de M.V Dissertacao escola Inglés possibilita viagens,
alunos de uma o de mestrado - morar no exterior, trabalho.
. L (2008) publica
quinta série do
ensino
fundamental
CALE (inglés) dos alunos ¢
bastante semelhante aquelas
pesquisadas em contextos
diversos em estudos
anteriores; para realmente
aprender a LE, é
necessario realizar exercicios
escritos; professora como
grande responsavel pelo
Alunos de sucesso ou fracasso de todo o
27. A cultura de a 1 processo de e-a da LE; crenca
. la e 4* séries .
aprender lingua do EF de no super-método ¢
estrangeira . ~ alorizagdo da aquisigdo de
. Ag ANTONINI, Dissertacao uma escola M z c; . quisie
(inglés) de alunos . vocabulario e estruturas
a 1 A.F.(2009) de mestrado particular no c
de la e 4* séries L gramaticais; o inglés é
. interior do : . .
do ensino interessante, legal e facil;
estado de : .
fundamental ~ aprender a LE os ajudara em
Sao Paulo .
viagens ¢ para falar com
outras pessoas (criangas mais
velhas: outro = falante
nativo); inglés ocasionara
vantagens sociais
(oportunidades de emprego,
acesso a universidade e uso
real em situagdes cotidianas);
aprendizagem da LE deve
estar voltada para o falar.
Aprendizagem do inglés
28. O aluno adulto e P 238 g
suas 60 alunos proporciona oportunidades
representacses adultos de profissionais ¢ pessoais de
P ¢ CHIARO, um curso de  crescimento (inclusive
acerca do saber e A o .
i Tania . ~ inglés para financeiramente); saber um
aprender: uma . Dissertacdo o ; . .
. L Regina fins idioma ¢ saber interagir
investigagdo em . de mestrado , S
Peccinini de especificos usando esse idioma; saber um
um contexto de . e ,
. N (2009) in-company  idioma ¢ aprender bem certos
ensino de inglés ~ , -
em Sao conteudos ¢ habilidades
para fins . P
, Paulo. especificas (supervalorizacao
especificos ~
da correcio).
29. “Nao se pode IGNACIO, Dissertacdo ~ Trés Alunos adolescentes niao
mudar aquilo que  Simone de de mestrado  professoras sabem interagir por conta



ndo se conhece”: Azevedo de lingua propria; falar uma LE/LAd é
uma reflexdo (2009) inglesa de saber usa-la normativamente
sobre crencas de uma escola — foco em correcao de erros
professoras de de idiomas de gramatica e proniincia;
lingua inglesa no interior professor transmite o
do Rio conhecimento.
Grande do
Sul
Principal motivagdo para
estudar inglés: futuro
profissional (50%), seguido
de vontade dos pais, lingua
universal, viajar, comunicac¢do
com estrangeiros e
necessidade académica
(vestibular/escola).
Motivagdes majoritariamente
14 alunos extrinsecas; “importancia [...]
30. Experiéncias de adolescentes  construida cultural e
indisciplina e LIMA, e dois socialmente” (p. 94).
aprendizagem: um  Carolina . ~ professores  Atividades motivadoras:
... Dissertagao . . . .
estudo de caso em  Vianini deum curso  musicas, jogos e brincadeiras,
de mestrado . -
uma turma de um  Amaral livre de desafios; atividades
curso livre de (2009) inglés em desmotivadoras: atividades
inglés Minas dificeis de listening e writing
Gerais e atividades no livro.
Indisciplina ¢ causada tanto
por atividades desmotivantes
(desinteresse) quanto pelas
motivantes (excesso de
motivagdo), podendo ocorrer
inclusive em ambientes
considerados ideais para a
aprendizagem como 0s cursos
livres.
Associagdo da lingua inglesa a
um grupo especifico de paises
(EUA e Inglaterra/Reino
Unid incipalment
31. Crengas sobre a Alunos do 11€o, Principa mete, €
. . Canada e Australia); inglés
lingua inglesa: o curso de ,
antiamericanismo Letras de como lingua
~ MENDES, franca/internacional; visGes
e sua relagdo com . . ~ uma S .
Ciro Dissertacdo . . majoritariamente negativas
0 processo de . universidade ~
. Medeiros de mestrado L em relagdo aos EUA
ensino - publica do . .
. (2009) L (sentimentos ambiguos de
aprendizagem de interior do - .S
rejeicdo e admiragdo/crengas
professores em estado de ! .
N ~ conflitantes); visdes
formacéo Sao Paulo. . . .
depreciativas a respeito de
seu pais e cultura de origem;
supervalorizacio do
estrangeiro e do exterior.
Aprendizes acham necessario
primeiro aprender a forma
32. Preconceito padrio da lingua materna
L PAES; M. .
linguistico contra B.G.- Artigo Alunos de para depois aprender L.Ad.;
i li o . 1 alorizaca inglé
oo Ins JORGE v, (o S, etk do s por
& L. S. (2009) p persp

rede publica

(municipios menores);
professores e alunos focalizam
as possibilidades de uso
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pratico do inglés (emprego,
viagens, vestibular etc.).

Crencga na aptidio inata para
aprender LI; quanto mais
cedo, melhor; aprendizagem
para se comunicar com

33. Crengas e SCHWEIK Alunos- falantes de LI; habilidades
mudancas de ART professores  escritas sdo mais faceis que
crengas de alunos- Julia1’1a Dissertagdo  de uma habilidades orais; uso de
professores de Freita de mestrado  turma do textos ndo ¢ tdo importante na
inglés em periodo 20 09)g curso de aprendizagem; ensino da
de estagio Letras cultura de paises anglofonos

deixa as aulas mais atrativas;
curso de Letras deixa a
desejar na formacio oral do
professor de LI.

Inglés é dificil de aprender e
so ¢ aprendido em cursos de
idiomas; ¢ importante para o

34. Representacdes de trabalho; em uma boa aula,
alunos sobre utilizam-se recursos, o
gnsir}ar—aprender SOUZA,Z.  Dissertaio Alunos de p‘roffess‘or ensina e r}lantém a
1ng1e§ e seu F. (2009) de mestrado escola disciplina, o aluno é
(des)interesse em ' publica interessado ¢ aprende a falar;
estudar essa o bom professor tem didatica,
lingua. ¢ paciente, dedicado, legal ¢

mantém a disciplina; o bom
aluno estuda, ¢ interessado e
disciplinado.

35 ﬁalﬁfgrﬁg?;\\sr:zl Pro.fessAora O inglés ajuda a conseggir A
proficiéncia oral de inglés e me!hores empregos; o inglés
na pritica de sala DUCATTI, . i alunos de sera usa}do em coptextos
de aula: (re) Ana Lucia Dissertagdo ~ uma escola proﬁssu?nals; baixas o
definindo o perfil Fonseca de mestrado  da rgd; expectativas em rc?lac;eio a
de uma professora (2010) muplclpal aprendizagem do mglfzs no
de lingua inglesa no 1gter10r contexto da escola publica

b paulista (p. 166-170).
da escola publica
“Iniciar a aprendizagem
. quando crianca facilita a

36. Sneg?lzlilr?gcllee:sa PrqfeSSf)ras pr.om'mcia; a aprendizagem da
para alunos da de inglés, c'rlanga. é natul:al; dominar a
educacio infantil coor.denador lingua inglesa ¢ uma

FORTE, . N as/diretoras necessidade da modernidade
em Porto Alegre: , Dissertacdo .
uma leitura critica J anaina da de mestrado € P38 de (abre portas.no mercado de
acerca do uso da Silva (2010) sete escolals trabalho.; viagens e cursos
linguagem, do fie edl}cagao no exter10~r);' apregdc?r inglés
letramen to’e de infantil de na educacdo infantil é plantar
crencas Porto Alegre uma semente para o futuro
(base muito boa para futuros
conhecimentos)” (p. 88-98).
4 alunos em  Deve-se evitar a0 maximo

37. Ousode um curso de  usar a lingua materna na
estratégias de HEBERLEI sétimo aula de inglés/deve-se usar a
comunicagido no . . ~ periodo de lingua alvo sempre que
contexto de sala N, Ma.lna Dissertacao inglés de possivel; crenga da acuidade

, Carolina de mestrado ~ .
de aula de lingua Terra (2010) uma escola (preocupagdo excessiva
inglesa: um de idiomas quanto a acuidade

estudo de caso

em Goiania
(GO).

gramatical); visdo de ensino
muito centrada no professor;
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dedicacio, contato com a
lingua alvo e uso frequente
do idioma sdo os principais
fatores de sucesso na
aprendizagem de uma L2.

Alunos preferem aprender a
LI através de muisica, jogos e
filmes; alunos ressentem a
auséncia de oralidade e

38. A formagédo 33 atividades de conversaciio nas
continuada de professores aulas de inglés ¢ a falta de
MASIERO, de inglés da .
professores de . . ~ 11 professores devidamente
A . Silmara Dissertacdo  rede publica . )
inglés por meio de capacitados (i.e., com
. Santade de mestrado  estadual de f e . .
tecnologias e a . dominio linguistico-discursivo
(2010) ensino do ) .
mudanc¢a na estado de em LI); professores acreditam
pratica docente ~ terem tido uma formacao
Sao Paulo . . . [
insuficiente no ensino basico,
pois nao desenvolveram a
habilidade oral e focaram
muito em gramatica.
39 A flor da Quatro a) nao S'e aprende inglés na
L alunas escola publica e b) aprender
(terceira) idade: idosas de inglés significa tirar nota
crengas e OLIVEIRA, & &
A o . ~ uma escola  para passar de ano; e c)
experiéncias de Hélvio Dissertacdo o A
o publica aprender inglés ¢ saber a
aprendizes idosos  Frank de de mestrado (e .
, estadual no gramatica da lingua e d) o
de lingua (2010) S ,

. interior do professor ¢ quem promove a
estrangeira : oA
(inglés) estado de aprendizagem de inglés” (p.

Goias 158).
40. O professor
mediador e os
interagentes Professora A lingua(gem) ¢ instrumento
(brasileiro e mediadorae  para a comunicacio; O
estrangeiro) no interagente professor é um
projeto SILVA, brasileira do  mediador/coconstrutor do
‘Teletandem Kleber Tese de projeto processo de ensino e
Brasil: linguas Aparecido doutorado Teletandem  aprendizagem; O erro ¢é algo
estrangeiras para da (2010) da que compromete a
todos’: Universidad  comunicagdo; O computador
legitimagao de e Estadual pode auxiliar ou até mesmo
crengas e/ou (re) Paulista facilitar a aprendizagem.
construcdo de
competéncias?
O principal objetivo do ensino
de inglés nas escolas ¢
aprender uma habilidade que
20 tenha fun¢ao social; os
41. O papel da leitura professores acreditam
professores .
nas aulas de de 14 focalizar
inglés: uma SOUZA, leitura/gramatica/todas as
- escolas de o
analise segundoa  Rudson . ~ . habilidades em suas aulas;
~ Dissertagdo  ensino . . .2
percepgao dos Edson 1 eficacia do ensino de inglés
de mestrado  publico das R
professores do Gomes de nas escolas publicas ¢
. L 1 quatro zonas .
ensino médio de (2010) , mediana ou pouco
1 geograficas . . . ) .
escolas publicas eficiente/ineficiente; o ensino
: de Natal
estaduais de Natal (RN) de LI para alunos de escolas

publicas tem alta
importancia (55%) —
principais razdes: inser¢ao no
mercado de trabalho e



vestibular; professores tém
boa ou média motivagdo para
o ensino de LI e acreditam que
seus alunos tém pouca
motivacio (desinteresse pelo
idioma e falta de condicdes
adequadas) e desempenho
médio a baixo; o prestigio do
inglés enquanto disciplina
escolar varia de médio a
baixo.

42. O siléncio dos
aprendizes: um
estudo sobre o

"periodo TOLEDO, . ~
silencioso Fabiano Dissertagao

roloneado" de Bernardes de mestrado
proons de (2010)

aprendizes de
lingua estrangeira
(inglés)

10 alunos de
um instituto
particular de
idiomas no
interior do

Alunos de nivel intermediario-
avancado e avangado nao
podem cometer certos erros
ao falar; “quanto mais cedo,

estado de
Sdo Paulo

melhor”.
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15 alunos do

O inglés é importante para
obter oportunidades pessoais
e profissionais no futuro
(viajar para outros paises,
conhecer novas culturas,
comunicar-se, tornar-se
professor do idioma); a L1 é

o
15:.13;0 do E. dificil e Cf)mplica(!a (alunos);

43. Muito além da professora ap fender ¢ memorizar
ribalta: crengas de regente da {),a avras Zx;zlress?es na
terceiros, ANDRADE, turma e a ingua estudada (alunos —
segundos e Maria coordenador O On¢4 due reflete 218 la):
primeiros agentes  Eugénia Dissertagdo  a CXperiencias em sa‘a de au 2);
sobre o processo Sebba de mestrado  pedagodgica alun.O S MENOres Sao mais
de ensino- Ferreira de da Secretaria motivados (pr.ofe'sso_ra’e
aprendizagem de (2011) Municipal coord.e nado;ra’) -0 lelduO.
inglés para de Educagio americano* ¢ multo'pa}remdo
criancas de uma com as criangas brasileiras da

cidade do idade dos‘ alunos; 0

interior de estrangeiro tgmbem deve

Goids tomar conhecimento da
cultura nacional (alunos).
* O instrumento usado pela
pesquisadora apresentava
questoes que mencionavam
apenas a nacionalidade
americana.
Crengas excludentes: “nio se
aprende inglés na escola

44. Crencas sobre . publica”; “s6 se aprende
ensino e BARCELO E?;Slﬁgiie_ inglés no exterior, em
aprendizagem de S,A. M. F. Artigo p cursinho, com professor
linguas: um portal ~ (2011) prol CSSOTes nativo”; “néo se sabe
para inclusdo © alunos portugués, quanto mais

inglés”; “quanto mais cedo,
melhor”.

45. Crengas de alunos BUENO 41 alunos do  “[...] os sujeitos da pesquisa
sobre producao JUNIOR, Dissertagdo  curso de acreditam que produgdo
textual em lingua  Sebastido de mestrado  Letras Inglés textual escrita em LI seja uma
inglesa na EAD Sales (2011) (EaD) da atividade que serve a



Universidad
e Federal de
Santa
Catarina

transmissio de uma
mensagem baseada no
correto uso da gramatica,
atribuindo a PTELI as
seguintes defini¢des: produto
resultado de aprendizado,
veiculo de comunicagdo e
expressdo, atividade de juntar
palavras, atividade possivel
de ser realizada somente por
sujeitos nativos, atividade
semelhante a textos classicos”

(p. 13).

Vice-diretor

A aprendizagem de inglés é
muito importante; o ensino

46. Crengas dos e de LI nas escolas deveria
gestores sobre FERNAND supervisores  comecar mais cedo; visao
ensino/aprendizag ES. Aurélia  Dissertacio de uma utilitarista do ensino de LI na
em de lingua Em’ilia de de mes trga do escola escola publica (mercado de
inglesa e Paula (2011) publica em trabalho, globalizagdo,
motivagdo do Vigosa, vestibular); fatores
professor. Minas contextuais na escola publica

Gerais sdo desfavoraveis a
aprendizagem de LI.
Alunos de

47. Ensino e um curso de  “Escrever em inglés ¢ mais
aprendizagem de RAMOS, extensdo em  facil do que falar; [...] E mais
escrita em lingua ~ Fabiano Dissertacdo  lingua [facil] ensinar escrita em
inglesa: arelagdo  Silvestre de mestrado  inglesa da inglés do que ensinar a falar
entre crengas € o (2011) Universidad  em inglés” (p. 59) — foco nas
uso de estratégias e Federal de  habilidades orais.

Vigosa
E dificil ensinar e aprender
inglés na escola piblica; a
falta de infraestrutura nesse
contexto dificulta o ensino do
1 idioma (turmas numerosas,
rofessores falta de material didatico etc.);

48. Representagdes de ge inolas de ©8 alunos desse contexto sdo
professores de VARGAS, diverfas pouco qualificados e
lingua inglesa de Bruna Dissertacao escolas desinteressados pelo
Natal-RN: um Quartarolo de mestrado (ptiblicas e aprendizado. No contexto das
estudo sistémico-  (2011) pub escolas e cursos particulares,

. particulares) . Al
funcional . o ensino de inglés é
na cidade de .
considerado excelente, os
Natal (RN). ~
professores sdo representados
como bem preparados e as
escolas sdo tidas como bons
locais para se aprender o
idioma.
123 Alunos apresentam uma visao
~ estudantes positiva sobre aprender

49. iﬂ:f::g:?ggii do PROEJA  inglés, atribuindo a lingua

. do Instituto ~ grande importincia
1 t BARBOSA . ~ >,
ler;%uzsaiteens ?0 Denise%?lv; Dissertagdo ~ Federal de sobretudo por necessidade no
roeja do IFPE—  (2012) de mestrado  Educagéo, mercado de trabalho e
I()?a mJ us Recife — Ciéncia e carater universal do idioma;
um eIs) tudo de caso Tecnologia saber inglés significa saber
de falar e comunicar-se nessa
Pernambuco  lingua (é€nfase nas habilidades
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(IFPE) — orais); habilidade oral ¢ a
Campus mais requisitada na
Recife. aprendizagem do idioma; no
E.F., afirmam ter estudado
apenas gramatica e verbo to
be; avaliagcdes negativas em
relacdo ao seu proprio
desempenho na disciplina de
LI; o aprendizado do inglés
também interessa as classes
populares; maior facilidade
com habilidades escritas
(ler/escrever) e maior
dificuldade com compreensdo
auditiva; ndo se aprende
inglés na escola publica;
cursos livres como locais
ideais/preferenciais para a
aprendizagem do idioma.
Nao se aprende inglés na
escola publica (apenas os
alunos com facilidade para
aprender rapido conseguem
aprender); a grande
40 quantidade de alunos por
50. Arelagdo entre a dol ¢ turma dificulta a
escola, o ensino adofescentes aprendizagem do idioma; o
de linguas e o que bom professor ¢ atencioso,
abandono escolar:  COSTA, cumprem calmo e explica quantas vezes
um olhar a partir Vinicius Dissertacao me(.hdas . forem necessarias para que
das crencas e Oliveira de mestrado socioeducali todos compreendam;
experiéncias de (2012) vas em d aprender inglés nio é
adolescentes com Enggjge ;n importante ou necessario por
quem a lei entra Ponta ser desvencilhado de sua
em conflito realidade, pois “é raro ver
Grossa (PR) , e
alguém que fale inglés” (p.
101) — “crenga de que o
conteudo aprendido em sala
tem que ter utilidade pratica,
sendo ndo serve, nao ¢ util” (p.
102).
“Crengas sobre o Papel das
Cangdes: A musica é
51. O uso de cangdes Professor e motivadoraé A m1'1~sica
como ferramenta 3 alunas do promove a 1nAterac;ao [';'],; As
pedagdgica parao  GOMES ' i E.M. de uma alllas de inglés com musica
ensino critico em  Simone ’ Dissertaco escqla sdo somente para o ensino
. . . de mestrado  particular da lingua; O trabalho com
lingua estrin seira: Lima (2012) em musica nio é espaco para o
z:;aai)f::g:?ﬁ;és Taguatinga ensi.no crl'ti.co. Crenca gobre o
(DF) Ensino Critico: Ser critico €
conhecer e mudar” (p. 66).
52. Crencas e praticas Prqfesspra Nio se a?rgnde inglés na
de aprender ¢ de inglés e es’c(.)la pl.lbll?a ’(apepas o
ensinar inglés: HIP(AATA, Dissertaco 31 alunos do  basico); inglés ¢ mais d~lflCll
conflito e dilema Veronica de mestrado 8° ano de que o espgqhol; produgao oral
numa escola (2012) uma .escola como habilidade mais
péiblica. pubhca em 1mp0rt.ante (para viajar e se
Cuiaba comunicar com pessoas de
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outros paises); s6 se aprende
inglés em cursos
particulares; o inglés “vai
sempre abrir as portas” no
futuro (p. 68) — oportunidades
profissionais e pessoais; a
repeticao de palavras e frases
¢ um recurso necessario para
aprender a lingua; a
indisciplina dos alunos
atrapalha a aprendizagem do
idioma.

Alunos e
professor de
inglés de um

Europeus e americanos sao
mais honestos e confiaveis do
que brasileiros; a lingua
inglesa pertence aos paises
do centro (EUA/Inglaterra);
concepgdes positivas e
estereotipadas dos falantes
nativos (reforcadas pelo livro
didatico) (mas também ha

53. Identidade .. o .
. C curso de visdes positivas a respeito do
nacional e inglés o . .
, idiomas Brasil); necessidade de ter
lingua franca: KALVA, .
L . . ~ voltado para  sotaque americano ou
negociagdes no Julia Dissertagdo con s
. britanico para se falar bem
processo de Margarida de mestrado . P :
) comunidade  inglés (nativo como modelo
ensino e (2012) . . .,
. oferecido ideal); estudar no exterior ¢
aprendizagem de . o
N por uma melhor e mais efetivo; é
inglés . . L .
universidade necessario ter conhecimento
do sul do da cultura estrangeira;
Parana gramatica ¢ considerada parte
fundamental da aprendizagem;
professores nativos sdo
melhores; validagdo do
professor por meio da
vivéncia com o nativo; é
importante aprender girias.
Naio se aprende inglés na
escola publica (47% dos
alunos em contraste com 28%
que acreditam nessa
Professora possibilidade) devido a
54. Signs of Change de inglés e fatores contextuais:
in Adolescents 32 alunos do indisciplina, poucas aulas
) LIMA, ‘
Beliefs about . ~ 9° ano de por semana, falta de
. . Fernando Dissertagao . L. .
learning English N uma escola conhecimento prévio, muitos
. ; Silvério de de mestrado 11 .
in Public School: (2012) publica na alunos por turma e material
a Sociocultural regido da ruim; o aluno ¢ o responsavel
Perspective Zona da pelo seu aprendizado (no
Mata (MG) entanto, suas agdes nao
condizem com essa crenga); as
melhores atividades para
aprender a lingua sdo:
musicas, jogos e traducio.
55. Formacgao Trés Os cursos de formacéo inicial
continuada de OLIVEIRA, professores (graduagdo em Letras) ndo
professores de Ana Claudia Dissertagdo  de inglés de  articulam teoria e pratica e
lingua inglesa: Turcato de de mestrado  escolas ndo preparam para a realidade
suas crengas € (2012) estaduais de  da sala de aula; essa ma
expectativas diferentes formacao inicial acarreta em
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pouco dominio da
competéncia linguistico-
comunicativa em LI; falta
uma proposta especifica de
formacao continuada para os
professores de LI; o projeto
TEP (Tocantins English
Project — parceria da SEDUC
com o Conselho
Britanico/Brasil)
proporcionou uma melhora
significativa na competéncia
linguistico-comunicativa em
LI; contato com falantes
nativos contribui para a
aprendizagem de LI; para ter
sucesso em cursos a distancia,
¢é necessario ter determinacao
e seriedade; é necessario que
os formadores de
professores possuam
conhecimento avancado de
LI e dos assuntos tratados nos
encontros de formagédo
continuada (professor como
figura central no processo de
aprendizagem); modelos mais
adequados de formagao de
professores devem
proporcionar estudo de LI e
“inovacdes metodoldgicas”

56.

Educagio e
linguagem desde a
enunciagao oral
do professor de
lingua inglesa:
autopercepcao e
percepgao de
alunos

SCHULZ,
Lisiane Ott
(2012)

Dissertagao
de mestrado

Alunos e
professores
de inglés do
Programa de
Linguas
Estrangeiras
(PLE) da
Universidad
e de Caxias
do Sul

Professores e alunos
acreditam que a velocidade
da enunciacio do professor
deve ser igual ou bem
proxima a de um falante
nativo (critério presente no
instrumento); “varios alunos
acreditam que o uso do
portugués deva ser evitado
ou que o uso da lingua inglesa
deva ser priorizado” (p. 113);
“a maioria dos professores e
alunos de lingua inglesa de
nivel B2 acredita que a
enunciac¢ido oral do professor
deve ser apresentada de forma
a facilitar a compreensao do
aprendiz” (p. 132).

57.

Teacher's
representations of
the English
language in
Santarém, Para

SOUZA,
Silvia
Cristina
Barros de
(2012)

Dissertagao
de mestrado

11
professores
de inglés de
Santarém
(PA) de
diferentes
contextos:
escolas
publicas e
privadas,
cursos de

O inglés é importante para a
vida pessoal dos professores
(motivagdes: gosto
pessoal/comunicar-se com
estrangeiros); a LI ¢ vista
como uma oportunidade de
melhora financeira; (ensinar)
a LI ¢ um simbolo de status e
prestigio; o professor de LI
deve falar a lingua
fluentemente; falar inglés



inglés e do
projeto local
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fluentemente significa
entender um falante nativo e

SOME ser entendido por ele; dominar
o inglés significa saber falar
essa lingua; o inglés ¢ uma
lingua
universal/internacional/glob
al; o falante nativo ¢ perfeito e
0 nio-nativo sempre sera
inadequado; morar em um
pais angléfono é primordial
para um professor de inglés
ndo-nativo; aprender inglés na
escola publica ¢ quase
impossivel devido a falta de
infraestrutura/cursos de inglés
sdo uma opg¢do melhor; o
professor sempre deve buscar
aperfeicoamento; ensinar
cultura na aulade LI ¢
importante.
Naio se aprende inglés na
escola (publica ou particular);
s6 se aprende inglés em
cursos particulares; na
escola, s6 se aprende o verbo
to be e ndo ha trabalho com
Alunos do habilidades orais — causas da
terceiro desmotivacgao dos alunos;
f ino ¢ transmissao d
58. Ascrengas € o periodo da ensino © ! °c
. . conhecimentos — professor ¢
processo de licenciatura responsavel pela
construcgdo de Letras- pon P
) . FARIA, R aprendizagem dos alunos;
identidade Portugués- AR
. Marta . ~ A crenca na inabilidade de falar
profissional de . Dissertacdo  Inglés em
. Deysiane na LI; um bom professor
alunos do terceiro de mestrado  uma .
Alves . . deve ter conhecimento
semestre na universidade .~ " ". .
licenciatura (2013) federal do linguistico (especialmente
. oo itica), ser interati
Letras-Portugués- interior do grama 1ca.) set Iierativo
Inelés estado de atencioso; ser professor é
& Minas dificil, especialmente no setor
Gerais publico (ma estrutura) — por
outro lado, ¢ facil (no setor
publico) porque nio precisa
dominar o idioma e nem
contextualizar o ensino; é
importante o professor em
formagdo ter experiéncias em
escolas publicas (estagio).
Professores Nio se aprende inglés na
de Lineua escola publica — principal
59. Crengas de In lesagem motivo: abordagem de ensino
professores em forgma 30 do usada pelos professores
formacao sobre CRUZ, urso géle (ensino descontextualizado
sua proficiéncia Leticia Dissertagao Letras - de gramatica); ndo se
em lingua inglesa:  Telles da de mestrado Inelés da aprende inglés na graduacio
reflexdes e (2013) Ur%iversi dad principal motivo:
perspectivas de ¢ Estadual desnivelamento das turmas;
acao Jda Bahia 0 se aprende em cursos
(UNEB) particulares; ensino de LI em

escolas particulares ¢ melhor



do que nas publicas;
importancia do trabalho com
as quatro habilidades; para
se aprender uma LE, ¢é preciso
traduzir; professor deve
possuir competéncia
linguistico-comunicativa;
concepcao de lingua como
instrumento social de
comunicacio e representagdo
da cultura e da identidade de
um povo; para se tornar
fluente na LI é necessario
contato com falantes nativos
(p. 145-146).
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Crengas iniciais: saber a
lingua significa saber

gramatica, traducio e
estrutura de frases; acreditam
ter dificuldades para estudar a
LI devido a auséncia desta no

60. “Nao consigo 39 alunos curriculo do E.F - ndo é
entender sua aula, ingressantes , T
proft, vocé fala 1o curso de possivel aprender inglés na
inglés”: crengas Técnico em escola regular, mas somente
sobre 0’ ensino- LAGUILIO, Informatica ™ cursos de idiomas; inglés
aprendizacem de Ivania Dissertacdo de uma ¢ importante para o mercado
151 ain %’esa em Patricia de mestrado escola de trabalho, estudos e por

g g 2013 e seu status universal.
uma escola técnica na
. . Crencas ao fim da pesquisa:
técnica federal na cidade de - £as a €a pesq
cidade de Ponta Ponta Pord importancia da disciplina para
Pori/MS (MS) a area de formacgao técnica do
curso; o curso oferece uma
base, mas para uma melhor
capacitagdo para o
desempenho da LI ¢ preciso
buscar o ensino em cursos
particulares de idiomas.
Alunos: quanto mais cedo,
melhor; aprender inglés é
facil e importante para ter
uma boa profissiao no futuro;
a habilidade mais importante é
falar; acreditam aprender
Alunos de 6° melhor com aulas dinamicas,
61. A cultura de ano do E. F.  divertidas ¢ com atividades
’ aprender lineua e 1°ano do diversificadas; aluno é o
egtrangeira & OLIVEIRA E. M., seus principal responsavel pelo
A e ’ . ~ pais e suas 2 sucesso da aprendizagem
(inglés) de alunos  Katia Dissertacdo . SR
) . professoras  (narrativas visuais divergem
ingressantes e Cristina de de mestrado AN .
de inglés de  dessa crenga); maior
egressos do (2013) .
ensino uma escola dificuldade: falar; gostam de
fundamental 1 militar do estudar inglés em grupo;
Distrito relacionam a aprendizagem da
Federal lingua a viagens ao exterior;

ndo ¢ possivel aprender inglés
sem traduzir.

Pais: acreditam em uma
relagdo estreita entre saber
inglés e empregabilidade e
prestigio; o inglés ensinado
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nos cursos de linguas ¢
melhor (lugar ideal para a
aprendizagem e construcdo da
fluéncia) — nfio se aprende
inglés na escola regular
(ensino basico e superficial);
Para se aprender inglés ¢
preciso ir a um pais onde se
fala oficialmente essa lingua.
Professoras: ensinar inglés
esta diretamente relacionado a
um futuro melhor e com a
questdo da empregabilidade;
para aprender inglés, os
alunos devem fazer copias,
exercicios de fixagao, treinar
memoria, repetir, ler e
escrever quantas vezes for
necessario (abordagem
tradicional).

62. Que inglés
utilizamos e
ensinamos? :
reinterpretagdes
de professores
sobre 0 processo
de ensino e
aprendizagem do
inglés
contemporaneo

PALLU,
Nelza Mara
(2013)

Tese de
doutorado

18
professores
de inglés de
diferentes
contextos na
cidade de
Marechal
Candido
Rondon e
regido (PR)

A globalizacao ¢ percebida
como um amplo processo em
construgdo (foco na influéncia
da internet ¢ expansdo do
inglés associada aos paises
dominantes — Inglaterra e
EUA); recursos tecnolégicos
proporcionam a busca e a
elaboragdo de materiais
didaticos auténticos, que
motivam e despertam o
interesse dos alunos; a
globalizacdo possibilitou uma
alteragdo no padrdo de
inteligibilidade necessaria
para a comunicacao global,
percepcdo de aumento na
procura do idioma, na
exigéncia de qualidade e
rapidez de aprendizado dele —
cursos de Letras nao
preparam para essas
demandas; escolas ndo
conseguem trazer para sala de
aula o inglé€s como lingua
internacional,
desvalorizacio da disciplina
por politicas publicas e outros
profissionais da educagao;
fatores contextuais
contribuem para que o ensino
de inglés nas escolas regulares
seja considerado muito fraco;
para se comunicar de forma
bem sucedida ¢ necessario um
dominio linguistico basico
vocabular e gramatical -
proniincia (ndo-nativa) ndo
representa um impedimento
para a interagdo necessaria na



comunicagdo (valorizagdo de
variedades; sotaque nao
interfere); ainda existe muito
preconceito em relacdo aos
novos Ingleses.
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36 alunos do

Alunos acreditam na
possibilidade de aprender
inglés em contexto regular
privado; aprendizagem
depende do professor ¢ do

LIMA, 9° ano do aluno; cursos particulares
63. Crengas de alunos  Fernando EF. deuma  como mel.horAform? de
de escola privada  Silvério de; escqla aprender inglés, glem de' .
sobre CANDIDO-  Artigo partu;ular viagens ao exferlor e pratica
aprendizagem da RIBEIRO locahz.alda de clonvers’ag:ao; r}o contexto
lingua inglesa Douglas i na regido da nac1(.)n.a1 ha, também, a
(2014) Zona da posmbﬂ@ade de aprender a LI
Mata (alternativas eficazes para
Mineira aprender inglés); a
aprendizagem torna-se cada
vez melhor se os alunos
comegam a estudar a LI o
mais cedo possivel.
Os estudantes acreditam que o
curso de Letras pode lhes
trazer subsidios para atuar em
outras profissdes (jornalistas,
atores etc.; ndo desejam ser
professores); o curso Letras
néo os capacita para lecionar
a LI (sentimentos de indecisao
e inseguranca para atuar em
sala de aula); dominar a
lingua ¢ a principal
habilidade do professor de
20 Inglés (especialmente saber
araduandos falar a lingua); o’bom
64. Estudo das de Letras professor .de LIe aquelg que
R sabe valorizar o conhecimento
crengas dos (Portugués e L. R
A prévio do aluno; nio é
alunos- SILVA, Inglés) em ossivel aprender Inglés em
professores de Sheilar Dissertagdo  uma Escolas regulares (cregnc;a
lingua inglesa de Nardon da de mestrado  universidade baseada em suas experiencias
uma universidade  (2014) comunitaria - per
comunitaria do extremo pr§v1§s); N profes§0r €O
catarinense sul principal respopsavel pelo
catarinense  PTOCESsO de ensino e
(UNESC) aprendizagem; a carga

horaria da disciplina de
Lingua Estrangeira no curso
de graduacdo ¢ insuficiente;
reconhecem em si € em seus
colegas falta de dedicacio,
interesse € comprometimento
na aprendizagem da LI; o
ensino da LI poderia ser
aprimorado caso eles
soubessem como funciona o
processo de alfabetizacio;
ensinar uma LE demanda uma
didatica diferente daquela da
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O estagio ¢ decisivo em
rela¢do a seguir ou ndo a
profissao docente; a teoria
aprendida na graduacio ¢
distante da pratica efetivada
na escola-campo; o professor
de LI precisa ter total dominio

9 alunas- , -
da lingua; o curso nio forma
professoras
o bem seus alunos para o real
~ do 3° ano do L. A .
65. A formagao de exercicio da docéncia; o
Curso A
professores de . . aluno de hoje nio tem
lingua inglesa e o Licenciatura respeito ao professor em sala
. COSTA, Plena em ~
Estagio .. . ~ de aula; o curso ndo prepara
.. Fabrizia Dissertagdo Letras e
Supervisionado: o .. N bem o aluno na competéncia
. Lucia da de mestrado  (Inglés/Port o
movimento das A linguistica em LI; alunos
n (2014) ugués) de . ~ .
experiéncias, interessados sdo mais
uma s
crengas € . . disciplinados; o uso de
) : universidade . ..
identidades 11 tecnologias ¢ de musicas nas
publica do .
aulas de LI motiva os alunos a
estado de . .
. aprender; o ensino de linguas
Goias .
deve ser mediado pela
interacao saudavel entre
professor e aluno; o ensino de
gramatica e vocabulario ¢
importante; o ensino critico ¢
necessario para o exercicio da
profissao (p. 125; p. 134).
O insumo em sala de aula ¢
insuficiente para a
aprendizagem; importancia
da aprendizagem formal,
validagdo da presenca do
professor; atribuicdo de
importancia ao aprendizado
por meio da interacéo e das
4 alunos do situa¢des informais;
66. Espelho, espelho nivel concebem a lingua como um
meu: o reflexo das avangado de  meio e nao um fim;
CARMOZI . i ivac o na ’
crencgas de bons NI Marcelo Dissertacdo ~ um instituto  valorizagdo de aspectos
aprendizes de @ 61 4) de mestrado  de linguas imateriais do inglés (as
inglés em suas particular do  emocgdes, as amizades, a
acoes Distrito cultura, a literatura, a musica e
Federal o cinema) e de recursos
materiais que suas familias
disponibilizam (livros,
mensalidades, viagens, o
proprio curso na IE);
acreditam que ha uma logica
organizadora para o idioma;
inglés como porta de entrada
(visdo pragmatica).

67. “Essa lingua ja me Crengas inferidas a partir das
estrutura”: a 15 alunos do  afirmacées dos participantes:
construcdo da CARVALH E. M. de o0 inglés ¢ importante e/ou
identidade no 0, Volnei Tese de uma escola necessario para o mercado de
discurso do aluno ~ Magalhaes doutorado estadual em  trabalho, viagens ao exterior,
de inglés do (2015) Salvador — navegar na internet, estender
ensino médio Bahia. lagos sociais, formacao

publico

intelectual, desejo pessoal e



ampliacdo cultural; o inglés ¢
mais facil do que o portugués;
admiragdo e identificacdo com
a cultura relacionada a LI
(musicas, artistas, filmes,
paises anglofonos);
aprendizagem de LI vista por
um viés positivo e otimista;
ansiedade para se tornar
fluente/dominar a lingua o
quanto antes para ter um
“diferencial”; saber inglés
proporciona poder e prestigio;
aprende-se melhor com
atividades de entretenimento
(musica, jogos etc.);
proficiéncia ¢ atingida em
cursos livres de idiomas; o
inglés ¢ uma ferramenta capaz
de transformar o mundo a sua
volta (individualmente e/ou
socialmente).
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Professora e

Naio se aprende inglés na
escola regular (publica ou
privada); os cursos livres de
idiomas s3o uma alternativa
para aprender uma LE, além
de possibilitar o acesso a
aspectos culturais da lingua-
alvo; aprender uma lingua
significa ter um bom nivel de
comunicacio — escrita e,
principalmente, oral; um dos

8 alunosde  objetivos de se aprender uma
68. To be or not to be: au JeHV P "
nivel LE ¢ estar apto a
um estudo sobre avangado de  comunicag¢ido com falantes
crencas de LACERDA, . ¢ . §a .
. ~ . . ~ lingua nativos da lingua-alvo, visto
aprendizes e agdes Dalila Dissertacdo . .
inglesa de que falantes nativos possuem
de professores de ~ Borges de mestrado . N
o um curso maior competéncia
inglés como LE Costa (2015) . AR
. livre de linguistica do que falantes
quanto ao ensino L1 ~ . -
- idiomas do ndo nativos; as atividades de
de gramatica o S .
Distrito conversacao sao as mais
Federal relevantes para a
aprendizagem efetiva de uma
lingua-alvo; crenga no
antagonismo entre
comunicaciio e gramatica — o
ensino de linguas deve
privilegiar momentos de
pratica oral em vez de se
preocupar com a explanacio
de estruturas e regras
gramaticais.
69. Representacdes 8 alunosde A lingua inglesa (LI) tem
sociais de alunos- Estagio status global (lingua
LUVIZA, . . . -
professores sobre . . ~ Supervision  internacional e universal);
, Jossiane Dissertagdo .. .
lingua(s) e ado do curso justificativa para o seu uso em
Carla Bernar  de mestrado . .
cultura(s) no (2015) de Letras- diversas esferas e para os mais
estagio Inglés de variados propositos
supervisionado de uma (principalmente beneficios



inglés

universidade
publica do
Parana

individuais e
ascensio/inclusio social);
EUA como principal
referéncia de lingua e cultura
inglesa; aspectos
comunicativos sao
fundamentais no ensino e
aprendizagem da LI; a LI é
facil de aprender; ensino
pautado em traducio e
gramatica da LI dificultam a
abordagem do elemento
cultural; lingua e cultura sdo
indissociaveis; centralizagdo e
descentralizagdo do falante
nativo de LI e da(s)
cultura(s)-alvo; importincia
social da LI atrelada a
globalizacdo, comunicagdo
interfronteiras e
desenvolvimento da
tecnologia.
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70. Relationships

between pre-

service teachers'

emotions and
beliefs about
learning and

teaching English

RODRIGUE
S, Neide
Nunes
(2015)

Dissertagao
de mestrado

6 alunos de
Estagio
Supervision
ado do curso
de Letras-
Inglés de
uma
universidade
federal de
Minas
Gerais

A) Aprendizagem de inglés:
depende de boa interagdo e
trabalho colaborativo entre
professor e alunos; os alunos
sdo os responsaveis pelo seu
aprendizado; B) Ensino de
inglés: B.1) Aulas de inglés:
as aulas devem ser dinimicas,
motivantes e inovadoras, ¢
os professores devem
encorajar a participacdo dos
alunos; ensinar uma LAd é
ensinar a se comunicar e
ensinar cultura; B.2) O bom
professor: ¢ fluente, dedicado,
reflexivo, busca
desenvolvimento
profissional e linguistico,
sabe a matéria que ensina,
torna a aprendizagem
prazerosa; B.3) Ensino em
escolas publicas e privadas:
ensinar ¢ uma tarefa
estressante sem status social e
remuneracio adequada;
ensinar em escolas privadas é
mais prazeroso, positivo e
apresenta menos
problemas/melhores
condicoes para o docente; os
alunos de escolas particulares
sdo mais responsaveis e
disciplinados; a falta de
recursos didaticos torna o
trabalho do professor dificil e
estressante, sendo uma das
causas do fracasso das
escolas; nao se
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aprende/aprende-se
pouco/mal inglés na escola
publica (p. 115-116).

Papel da traducdo nas aulas
de LI: o professor deve lancar
mao, primeiramente, das

Trés modalidades intralingual e
professoras intersemiotica da tradugo, em
em detrimento da modalidade
formagao interlingual, a qual deveria
71. A tradugdio no ESPIRITO que. ser utilizada como um
. , ministravam  ultimo recurso, caso as
ensino de lingua SANTO, . ~ . A
) ) . Dissertagdo  aulasemum tentativas de utilizagdo das
inglesa: crengas Nathércia .
de mestrado  curso de outras duas modalidades de
de professoras em  Barbosa do ~ .
formacdo inicial (2016) extensdo de  traducdo ndo sejam bem-
LI, em uma sucedidas; o uso da traducio
universidade n#o é prejudicial ao processo
publica do de ensino-aprendizagem de
sudeste inglés, desde que seja
brasileiro observada a questdo da
hierarquizacio acerca do uso
das trés categorias de tradugdo
mencionadas (p. 79-80).
Inglés na escola: ¢ dificil
aprender inglés na escola
regular — so6 se aprende verbo
to be (p. 29-30); Papel da
gramadtica: a gramatica &
importante; outras
habilidades s3o mais
importantes que gramatica;
Lugares para se aprender
33 alunos do  inglés: presenca do inglés no
2°ano do dia a dia, em musicas, midias,
72. Crengas, E.M.deuma jogos e outros; curso de
motivagdes e OLIVEIRA, o Jog . ,
. . . ~ escola da idiomas e pais da lingua alvo
identidades de Bruna Dissertacdo . ~
, . rede privada  sdo lugares onde se aprende
alunos de lingua Martins de de mestrado S .
. no interior melhor a lingua; Papel do
inglesa de uma (2016)
. daZonada  professor e aluno: o
escola particular
Mata professor deve fazer com que
Mineira. o aluno aprenda; Objetivos
para aprender a LI: aprender
a LI é importante para o
futuro profissional,
Motivagoes para aprender
LI: mercado de trabalho;
viagens/intercambio; inglés
como lingua universal;
curiosidade para aprender o
idioma (p. 88/91).
10 alunos de  Crenca de que o aluno deve se
73. Avaliagdes e um curso motivar e se responsabilizar
crengas em uma SOUZA técnico de pelo processo de
sala de aula de S farmaciado  aprendizagem; importancia do
N Monica da . . .
inglés para fins Costa Tese de Instituto Iudico e do entretenimento
especificos sob o . doutorado Federal do na utilizago de recursos
. Monteiro de . . . .
prisma (2016) Rio de multimodais variados;
sociocultural e Janeiro necessidade de interaciio
sociossemiotico (IFRJ), social com pessoas mais

campus Rio

fluentes fora da sala de aula;



de Janeiro

aprendizagem € um processo
continuo; necessidade de
repeticio, verificagio e
correciio; [...] aprender
linguagem envolve aprender
novas culturas; [...] lingua
materna como auxiliar na
aprendizagem de inglés;
énfase nos aspectos
estruturais da lingua
(vocabulario, pronuncia) [...];
producio e compreensio
oral como habilidades mais
dificeis; falantes nativos
falam rapido e sdo dificeis de
entender (p. 130); Crencas
pOs metaconversa
exploratoria: brasileiros siao
mais criticos em seus
julgamentos sobre si proprios
e sobre os outros quando se
trata de comunicagdo em
inglés; eventos interculturais
podem ser uma oportunidade
para pratica do inglés; o
conhecimento de inglés
(vocabulario, gramatica,
pronuncia) € necessario para o
mercado de trabalho e para
participag@o no contexto
sociocultural (p. 147).
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12 alunos do

O que se aprende na faculdade
nao é suficiente para ensinar;
O ambiente ideal de estudo
para aprender a ensinar a
Lingua Inglesa ¢ a sala de
aula de formacio de
professores; As salas devem
ter o nimero de alunos
reduzidos, com laboratorios

8° period .
de periodo de linguas, como a dos cursos
Licenciatura livres; Para ensinar LI, o
74. Identidade professor tem que ter dominio
VIEIRA, em , A .
revelando crengas . . do conteudo; A proficiéncia
Valdilene . ~ Letras/Inglé o L.
na sala de aula de Dissertacdo no idioma ¢ importante, mas
~ Santos s de uma L. ey e
formagao de . de mestrado N a prontncia nativa ¢ dificil
Rodrigues universidade S
professores de o de ser alcancada devido as
. (2016) publica . . .o
linguas variagdes naturais do idioma,
estadual no .
considerando fatores
Norte de . . .
. socioculturais e historicos; Os
Minas ~
. alunos saem da graduacdo
Gerais
sem o perfil esperado para
assumir a profissao; Escolhi o
curso de licenciatura, mas nio
a profissao docente - O curso
tem uma imagem fraca, e
nem sempre € escolhida como
primeira op¢ao pelos alunos
(p- 91).
75. Crengas, FERNAND  Tese de 3 Os alunos mais jovens
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rede

experiéncias e ES, Fabricio  doutorado professores  possuem mais facilidade para
acdes de Ademar de inglés de  a aprendizagem da LE; Os
professores de (2017) diferentes alunos possuem diferentes
inglés (LE) de um campi do formas de aprendizagem; Os
Instituto Federal Instituto alunos dos cursos técnicos
de Educagdo, Federal de subsequentes ao Ensino
Ciéncia e Educagao, Meédio ndo aprenderam
Tecnologia Ciéncia e inglés no Ensino
Tecnologia Fundamental; O professor
de Brasilia deve ser motivador do
(DF). processo de aprendizagem dos
alunos; O professor deve se
valer da pesquisa para buscar
solucionar problemas de sala
de aula; O professor precisa
cobrar resultados dos alunos;
O curso de linguas ¢é o
melhor lugar para se
aprender a LI; Os colegas de
trabalho sdo (des)
motivadores das praticas
docentes; O tempo destinado
ao ensino da LI ¢ insuficiente
(p. 126).
Naio se aprende inglés na
escola publica (“na escola a
gente so aprende o verbo to
be” p. 140); importancia do
inglés no mercado de
76. Crengas e acoes . trabalho; t rabe.llho o
de aprendizes de Ap‘rend}zes colaborativo, interacio,
LE (inglés) a de inglés de  contato com outras culturas ¢
. PINHEIRO, . ~ um Centro TICs facilitam o
respeito da Dissertaco . . oA
aprendizagem por .G. de mestrado dc? L}nguas dgsenvolvnnento do. inglés;
meio de (2019) quh'co no mito do falante nativo
colaboraciio em Distrito (“entdo a gente realmente
Federal aprende como eles falam 1a e

comega a falar realmente
como eles falam 1a” p. 87;
dificuldade de compreender
falantes nativos
paquistaneses - fora do inner
circle (p. 94)).
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APENDICE C - Tabela de relatorios brasileiros sobre crengas sobre ensino e aprendizagem

de linguas adicionais (inglés)

NOME DO
RELATORIO

AUTOR/INSTITUICAO
RESPONSAVEL, ANO

PARTICIPANTES

CRENCAS (EXPLICITAS
OU INFERIDAS)

1. Learning
English in
Brazil -

Understanding
the aims and
expectations
of the Brazilian

emerging

middle classes

British Council/Instituto
Data Popular (2014)

Profissionais de
Recursos Humanos,
especialistas,
agéncias do
governo, brasileiros
das classes médias
entre 18 e 55 anos
(mais de 720
participantes).

Educag@o como importante
ferramenta de ascensao
social, porém, nio se
aprende inglés nas escolas
(publicas e privadas) devido
a fatores contextuais (turmas
cheias, poucos tempos de
aula etc.); importancia da
comunicacio oral na
aprendizagem;
aprendizagem de habilidades
orais s6 ocorre viajando
para o exterior;
necessidade de habilidades
orais para trabalhar em
multinacionais e
determinados setores (como
turismo e TI); s6 se aprende
inglés em cursos de
idiomas; inglés amplia
oportunidades
profissionais; crenca em
uma aprendizagem rapida
e pratica do inglés; déficit e
necessidade de trabalho
com habilidades orais
através da discussdo de
temas relevantes em suas
vidas pessoais e
profissionais; baixa
importancia dada ao
aprendizado de habilidades
escritas; turmas menores
aumentam a qualidade do
curso e a quantidade de
aten¢do dada a cada aluno;
importancia de aulas
dinimicas e atividades
culturais e
extracurriculares para
aumentar a motivagao;
cursos de idiomas sdo muito
caros; preferéncia por
cursos presenciais (ou
hibridos) em detrimento de
cursos 100% online; aulas
devem ser ministradas na
lingua alvo.

2. O Ensino de
Inglés na
Educacao
Publica
Brasileira

British Council/Instituto
de Pesquisas Plano CDE
(2015b)

Gestores publicos,
coordenadores
pedagogicos e
professores de
escolas estaduais e

Professores: recursos
didaticos (principalmente os
tecnolégicos) sdo
especialmente importantes
no ensino de inglés;



municipais.
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recursos tecnologicos e
interativos ajudam a manter
a atencio e a motivacio
dos aluneos; o ensino do
inglés ¢ desvalorizado
(alunos e escola) - inglés
como “luxo” fora do
alcance da trajetdria de vida
esperada para os jovens;
quanto mais cedo, melhor
(84%); heterogeneidade
das turmas dificulta o
planejamento — solugéo:
divisdo por nivelamento
(76%); contexto precario
prejudica o ensino da
lingua.

3. English in
Brazil — An
examination of
policy,
perceptions
and influencing
factors

British Council (2015a)

2.002 pessoas da
populagdo brasileira
(idades entre 16 e
35 anos), 116
empregadores
brasileiros e
membros do
governo e de
diversas instituicdes
educacionais e
profissionais.

Inglés propicia maior
empregabilidade e
crescimento pessoal;
aprender inglés é caro e leva
tempo (crenga no curso de
idiomas como lugar ideal de
aprendizagem); inglés é
considerado um luxo para
alguns e como uma
atividade extracurricular
para outros; aulas de inglés
nas escolas sdo repetitivas e
desmotivantes; mito do
falante nativo e da viagem
para o exterior como lugar
ideal de aprendizagem
(crenga dos participantes ou
dos autores?); descrenga nos
cursos online; visio
utilitarista do inglés
(empregabilidade,
conhecimentos, viagens
etc.); crenga no déficit de
habilidades orais e de
escrita x confianca na
habilidade de leitura; nao se
aprende inglés na escola;
mudanga de visio e
sentimento em relacao ao
inglés pelas diferentes
geragdes; exames
internacionais aumentam a
confianga dos aprendizes;
inglés como um gasto
extracurricular necessario
para garantir mais
oportunidades no futuro;
descrenc¢a na
aplicabilidade do inglés
(classes baixas);

4. Ensinoe
aprendizagem
de lingua

U. S. Embassy and
Consulates, Regional

English Language Office

Professores, alunos
da Educagao Basica
do Brasil e seus

Aprendizagem do inglés
pelo viés dos beneficios
individuais (vida



inglesa no
Brasil: desafios
e
oportunidades

(RELO) & Chatclass
(2020)

responsaveis
(18.304 maes, pais
e responsaveis;
4.143 professores;
137.015 alunos).
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académica, profissional e
pessoal) — concepcao
utilitarista da lingua; quanto
mais cedo, melhor; foco
maior em oralidade,
conversacao e
aprendizagem de uma
forma mais “natural” —
L.Ad. se aprende da mesma
forma que lingua materna;
uso de tecnologias aumenta
a motivag¢@o; mito do
falante nativo (aparece nas
entrevistas dos alunos).



