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“Nada e permanente, exceto a mudanca’.

Heraclito

“Muda-se o ser, muda-se a confianga;
Todo o mundo é composto de mudanca,
Tomando sempre novas qualidades.
Continuamente vemos novidades,
Diferentes em tudo da esperanca;

Do mal ficam as magoas na lembranca,

E do bem, se algum houve, as saudades.”

Luis Vaz de Camoes



RESUMO

Nesta dissertacédo, evidenciamos nossa preocupagao quanto a formagao do professor de
lingua inglesa como um agente critico, instado a agir com vistas a mudanga, a
desconstrucao de representacdes absolutas, a participacao cidada ativa em resposta as
mudangas prementes trazidas pela pds-modernidade, considerando ser esse um dos
sujeitos responsaveis pela aprendizagem e desenvolvimento do aluno como agente e
cidaddo participativo. Tencionamos, desse modo, verificar se os alunos em formacao
inicial de Letras — Lingua Inglesa da UFCG manifestam criticidade em sua pratica
pedagdégica. Como desdobramento deste, elucidamos dois objetivos especificos, quais
sejam: (1) Investigar as manifestacoes de criticidade na pratica pedagdgica de alunos-
professores, tendo por base as perspectivas do Letramento critico e (2) Identificar as
diferentes perspectivas de ensino dos alunos-professores tomando por base sua
formacao docente. Para tanto, ao contextualizarmos nossa pesquisa na pés-modernidade
(GIDDENS, 1991; BAUMAN, 2001, 2007; HALL, 2014), partimos dos aportes teoricos
propostos pelo Letramento critico (LUKE; FREEBODY, 1997; JORDAO, 2007, 2010,
2012, 2013; MONTE MOR, 2008, 2011, 2013; MENEZES DE SOUZA, 2011, 2013),
entendido como uma postura filoséfica pautada numa critica problematizadora e
empreendemos uma investigagdo de natureza qualitativa, descritivo-interpretativista
(MOITA LOPES, 2001) de perspectiva etnografica (MOREIRA; CALEFFE, 2008),
utilizando notas de campo, entrevistas, transcri¢ées de aulas, narrativas (BRUNER, 2001)
e relatérios de estagio (planos de aula e andlise) para a constituicdo do nosso corpus.
Nesses moldes, realizamos uma pesquisa envolvendo seis alunos em formacao inicial da
Universidade Federal de Campina Grande, Paraiba, acompanhando-os durante catorze
encontros — planejamento, execugao e avaliacao de estagio — na disciplina de Estagio de
Lingua Inglesa: 3" e 4° ciclos do Ensino Fundamental no sexto periodo da graduagéo, no
espago compreendido entre novembro de 2013 e abril de 2014, bem como suas aulas no
campo de estégio (no total de doze). A analise dos dados revela uma formacao critica de
professores, preocupados com seu papel (complexo) em sala de aula e na sociedade,
que tém suas perspectivas expandidas a partir das reflexdes propostas naquele
programa de formagéo. Alguns questionamentos e asser¢des apresentados pelos alunos-
professores em momentos de discuss@o e avaliagao de aulas, ao sinalizarem possiveis
rupturas em relagdo a pratica pedagdgica tradicionalista, soélido-moderna, podem ser
interpretados como criticidade na formagdo docente do grupo analisado em nossa
pesquisa. Os resultados nos mostram que uma formagdo que atenda as demandas da
sociedade po6s-moderna, fragmentada e liquida atual (BAUMAN, 2007) torna-se
imperativa e que o local primeiro para que isso acontega é a universidade, espaco para
formacao, ampliagdo, diferenga e discusséo.

Palavras-chave: Formacgédo inicial de professores de inglés. Po6s-modernidade.

Letramento critico.



ABSTRACT

This work presents the concern about the process of education of the English teacher,
one of the responsible agents for the learning and development of the student as an agent
and participatory citizen, as a critical agent who is required to act upon change,
deconstruction of absolute representations and active citizen participation in addressing
urgent changes brought about by post-modernity. The objective is to verify if some
students in initial education of Languages college at UFCG manifest criticism in their
teaching practice. Unfolding this objective, two specific ones are elucidated, namely: (1)
To investigate the critical manifestations in the pedagogical practice of student-teachers,
based on the prospects of Critical Literacy and (2) To identify the different perspectives of
these student-teachers considering their pedagogical education. Therefore, to
contextualize this research in post-modernity (GIDDENS, 1991; BAUMAN, 2001, 2007;
HALL, 2014), the theoretical framework is proposed by Critical Literacy (LUKE;
FREEBODY, 1997; JORDAO, 2007, 2010, 2012, 2013; MONTE MOR, 2008, 2011, 2013;
MENEZES DE SOUZA, 2011, 2013), understood here as a philosophical stance ruled on
a problematizing criticism. A qualitative, descriptive and interpretive investigation (MOITA
LOPES, 2001) is carried out under an ethnographic perspective (MOREIRA; CALEFFE,
2008), using field notes, interviews, lesson plans, lesson transcripts, narratives (BRUNER,
2001) and practicum reports to the constitution of our corpus. More specifically, a survey
is conducted involving six students in initial education of the Federal University of
Campina Grande, Paraiba, accompanying them during their classes in the practicum
stage during their sixth college term between November, 2013 and April, 2014 and during
their classes in the school (work field). Data analysis reveals a critical education for
teachers concerned about their (complex) role in the classroom and in society, who have
expanded their prospects based on the proposed reflections in this education program.
Some questions and assertions presented by the student-teachers in moments of
discussion and assessment classes can be interpreted as critical in the analyzed teacher
education group when they signal possible ruptures from the traditionalist solid-modern
teaching practice. The results show that a type of education that meets the demands of
this post-modern, fragmented and liquid society now becomes mandatory (BAUMAN,
2007) and that the first place to make it happen is in the university, locus for education,
extension, difference and discussion.

Keywords: Initial English Teacher Education; Post-modernity; Critical Literacy.
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NORMAS DE TRANSCRICAO

Normas de transcricao de entrevistas e notas de campo gravadas em audio, segundo
Pretti (1999):

OCORRENCIAS SINAIS
Incompreensdo de palavras ou | ( )
segmentos
Hipo6tese do que se ouviu (hipotese)
Truncamento /
Entonagéo enfatica Maiuscula

Prolongamento de vogal e |::podendo aumentar para :::: ou

consoante mais
Silabacao -
Interrogacao ?

Qualquer pausa

Comentarios descritivos do | ((minuscula))
transcritor

Comentarios que quebram a|-- --
sequéncia tematica da exposicao

Superposicdo, simultaneidade de | Ligando as linhas
vozes

Indicacao de que a fala foi tomada | (...)
ou interrompida em determinado
ponto. Nao no seu inicio, por
exemplo.

Citagoes literais de textos, durante | “entre aspas”
a gravagao

PRETTI, D. (org.) O discurso oral culto. 2 ed. Sao Paulo: Humanitas Publicagcdes —
FFLCH/USP, 1999 — ( Projetos Paralelos. V. 2). 224 p.
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

Iniciamos este trabalho elucidando a forca motora de todas as coisas: a
mudanga. Como elaborado na epigrafe inicial, s6 a mudanca é permanente. Vivemos
num estado de coisas que desconhece a fixidez: mudou a escrita, a tecnologia, a vida em
sociedade, a produgdo de conhecimento, as concepgdes de mundo, os costumes, 0s
relacionamentos... mas a escola (parece que) ndo, de maneira que ja nao mais consegue
atender ao que se lhe impde. Decorre desta situacdo a crise educacional vivenciada
atualmente, materializada em altos indices de reprovacdo', de analfabetos, de
desrespeito para com alunos e professores, e ainda desinteresse pela aprendizagem. Ha,
portanto, a necessidade de mudanca também na educacao.

Com esse intento, acreditamos que um dos meios para que a escola exerga seu
papel com relagdo ao atendimento das demandas sociais é por meio da formagédo de
professores voltada a agéncia critica. Consequentemente, este trabalho emerge de uma
indagagao ha muito presente em nosso cotidiano de formacao de professores e ressurge
em meio ao contexto da poés-modernidade e da ascensao da lingua inglesa como lingua
internacional (PENNYCOOK, 1994), global (CRYSTAL, 1997), ou ainda mundial (ORTIZ,
2006; RAJAGOPALAN, 2003, 2005, 2014%): Estamos nos referindo & formacao critica do
professor de inglés frente as mudangas que vém ocorrendo na sociedade e a
necessidade desta lingua para a participacdo na vida social globalizada, uma vez que,
diferentemente do que vemos no paradigma sélido-moderno, entendemos que a
formacao inicial — isto é, a formacao em nivel de graduagdo no Ensino Superior — deve
preparar o profissional para agir de acordo com as demandas da sociedade, em

consonancia com o contexto em que vivemos. Nas palavras de Freitas (2004),

' Dados reiterados pelo documento ‘Educacdo para todos no Brasil’ disponivel em:

http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/education/education-for-all/ Acesso em 14 de julho de 2014.
No capitulo 1, esta discussao sera retomada.

2 Palestra proferida por este professor no IV Congresso Internacional da ABRAPUI, ocorrido em
novembro de 2014.



A formacdo atual prevé um profissional reflexivo critico envolvido com sua
propria formagéo, um profissional que se envolve politicamente nos processos
decisérios em diferentes contextos de sua atuacdo — da sala de aula, da
escola, das associagdes etc, que dialoga com diversas areas do conhecimento
e toma/ usa o resultado disso como insumo para sua atuagdo em sala e que,
enfim, exercita e promove a cidadania a partir da propria atuagéo (FREITAS,
2004, p. 124).

Posto isso, objetivando verificar se essas mudancgas propostas para o professor
nesse novo cenario estdo sendo materializadas, questionamos se o professor esta sendo
formado para ser um sujeito critico, como ele deve atuar em sala de aula e que
contribuicbes pode trazer a formagao critica desse professor de lingua inglesa no
contexto da pés-modernidade.

Desse modo, fica clara nossa crenga na urgéncia de uma educagao para o
questionamento, para a contestacdo e para a agéncia dos sujeitos, visto que ha uma
multiplicidade de discursos hegemodnicos que se utilizam de textos para legitimar o
controle social exercido por uma pequena parcela da populagdo. Sujeitos criticos
capazes de contribuir e tomar decisées (BRYDON, 2010 apud MATTOS, 2011),
questionar, discernir, construir e decidir € o que nos propdem o Letramento critico,
abordagem sobre a qual nos fundamentamos.

Por esses motivos, temos como objetivo geral desta dissertacdo: Verificar a
manifestacao de criticidade de alunos em formacgao inicial de Letras — Lingua Inglesa da
UFCG. E como especificos: (1) Investigar as manifestagbes de criticidade na pratica
pedagogica de alunos-professores, tendo por base as perspectivas do Letramento critico
e (2) Identificar as diferentes perspectivas de ensino dos alunos-professores tomando por
base sua formacdo docente, de modo a ampliar a discussao da area de formacao critica
de professores de Lingua Inglesa.

Para responder a esses objetivos, algumas questdes foram elucidadas, levando

em consideracdo que a tematica da formacdo critica de professores, e



consequentemente dos sujeitos em geral, nos interessa. Nessa perspectiva, esta
dissertagdo buscou responder as questoes:
1) E possivel perceber manifestacdes de criticidade nos alunos-
professores com relagdo a preparacdo e execucao das aulas em seu
I6cus de Estagio?
2) Em que medida essas manifestacoes se articulam com os conceitos
propostos pelo Letramento critico?
3) O que essas manifestagbes de criticidade encontradas na pratica

docente sinalizam em relagdo ao ensino de lingua inglesa?

Tendo exposto nossos objetivos e questdes, voltamo-nos a contextualizagao
desta pesquisa dentro do paradigma sobre o qual nos inserimos: a p6s-modernidade.
Nessa perspectiva, este paradigma vem apresentar-se como o paradigma que celebra a

diversidade e a

diferenga, desafia hegemonias e busca formas de expresséo e de interpretacédo
alternativas. Ela almeja ativamente desconstruir metadiscursos ao questionar
os limites da ideologia, do poder, do conhecimento, de classe, de raca e de
género® (KUMARAVADIVELU, 2013, p. 5).

Como um tempo marcado por intensas mudancgas, resultam dele a
complexidade, a instabilidade, a desconstrugdo e a problematizagéo de conceitos. Como
Kumaravadivelu (2013) asserta, se queremos mudancgas capazes de acompanhar o
paradigma que se impde, torna-se imprescindivel que consideremos as crengas, as
vozes e as agdes dos professores de modo a desenvolver seu senso critico por meio da

construgéo dialdgica de sentidos.

> No original: [...] postmodernism celebrates difference, challenges hegemonies, and seeks
alternative forms of expression and interpretation. It actively seeks to deconstruct metadiscourses
by posing questions at the boundaries of ideology, power, knowledge, class, race, and gender.



by

Neste trabalho, deter-nos-emos a pds-modernidade como pano de fundo e
elemento essencial para entender as mudangas emergentes, a crise educacional e a
necessidade de responder as demandas glocais* iminentes. A perspectiva pés-moderna,
nesse sentido, langa luz a existéncia de mdultiplas formas de conhecimento, a
necessidade de construcao desse e a formagao de identidades, tendo também a agéncia
— agao informada criticamente — como proveniente dessa concepgao.

Por esta razdo, compreendendo essas mudangas e a necessidade de
transformacdo exigida por elas, defendemos a centralidade do conceito ‘criticidade’
assumido neste trabalho a partir da acepgéo do termo ‘critica’ adotado por Ricoeur (1977
apud MONTE-MOR, 2013), tomando-o em relagdo & crise, como ruptura de um modelo
tradicional. Vemos no termo a ruptura de modelos pré-definidos em substituicdo ou ainda
em expansao d/a percepgao da heterogeneidade e da diversidade de representagdes a
partir da relagdo modernidade — pds-modernidade.

Concebendo leitor critico como aquele “capaz de atravessar os limites do texto
em si para o universo concreto dos outros textos, das outras linguagens, capazes de criar
quadros mais complexos de referéncia” (FARACO; TEZZA, 2001 apud MONTE MOR,
2013, p. 239), elegemos a acepgado do termo como proposto pelo letramento critico
acordando com o sentido conferido por Ricoeur (op. cit.), por buscar o desenvolvimento
da criticidade dos sujeitos e a agéncia por meio do questionamento dos textos, nos quais
sd0 materializados discursos® e visdes hegeménicas.

Mais especificamente, conforme os estudiosos dessa abordagem, entendemos

por critico, ou manifestacao de criticidade uma atitude situada e contextual, voltada para

* 0 termo ‘glocalizagao’ foi cunhado por Robertson (1992 apud KUMARAVADIVELU, 2006, p.134).
Em consequéncia, utilizamos o termo glocal neste trabalho para expressar a hibridiza¢do cada vez
mais intensa entre o global e o local.

® Aqui se faz relevante o conceito de discurso defendido por Gee (1991, p. 3): “uma associagio
socialmente aceita entre modos de usar a linguagem, de pensar e de agir que pode ser usada
para identificar alguém como membro de um grupo socialmente importante ou uma ‘rede social”.
Dentre outras caracteristicas, Gee (1991, p. 4-5) destaca que “discursos sdo inerentemente
ideoldgicos” e que “estdo intimamente relacionados a distribuigdo de poder social e de estrutura
hierarquica na sociedade”.



0 social, para a cidadania, para a contestacdo de ideologias, para a construcdo de
conhecimento (MENEZES DE SOUZA, 2011), para a negagdo de verdades absolutas
(BAUMAN, 2001; 2007) e para a expanséo de perspectivas (MONTE MOR, 2008, 2011) a
partir do questionamento como ruptura e do agenciamento (JORDAQ, 2009; 2010) como
atitude que aponta para a desconstrugdo e mudanca em resposta as demandas atuais.

Tendo dito isso, elucidamos trabalhos como os de Mattos (2011), Duboc e
Ferraz (2011), Duboc (2012), Costa (2012), que complementam e justificam nossa
pesquisa ao se apoiarem no desenvolvimento da criticidade a partir de atitudes de
questionamento e de agbes situadas realizadas a partir do contexto vivido e a
compreensdo da importancia da lingua inglesa atualmente, bem como os desafios
presentes no seu ensino, no que diz respeito a sua hegemonia, as crengas e aos
discursos que estdo imbuidos nela e no seu ensino. Suas pesquisas revelam a
possibilidade de realizar um trabalho mais critico e em prol do desenvolvimento de um
cidadao agente, critico e questionador (MATTOS, 2011), a transposi¢ao para a sala de
aula de inglés de debates globais recentes (DUBOC; FERRAZ, 2011), a importancia de
se realizar atitudes curriculares situadas para a formagao critica do futuro professor de
inglés (DUBOC, 2012) e a implementacdo da tecnologia nas aulas dos alunos em
formacdo inicial por meio de praticas de Letramento critico, como forma de
adequacao/atendimento a sociedade atual em um viés critico (COSTA, 2012).

Todavia, como cada pesquisa faz uso de participantes, situacbes, tempos,
materiais e objetivos distintos, a nossa se configura como um estudo situado, capaz de
suscitar questionamentos e desestabilizagdes, bem como propiciar espagco na academia
e contribuir com a prépria area de conhecimento, fornecendo resultados situados obtidos
neste ambiente educacional especifico. Apesar de nao se fazer possivel generalizar as
implicagbes encontradas para outros contextos universitarios especificos, os resultados
aos quais chegamos mostram-se como importantes indicios da mudanga proveniente

dessa crise educacional.



Como consequéncia dessa percepg¢dao, nos engajamos no conceito de
Letramento critico que se configura como uma postura filosofica pedagogica que
perpassa todos os estudos de letramento. Nosso lécus, assim, reconhece o rompimento
epistemolégico-pedagdgico com a tradigao liberal humanista postulada pelo modelo
autébnomo de letramento, bem como nos vincula ao entendimento de letramento como
uma pratica social, ndo relegando a complexidade e a diversidade do contexto social
contemporaneo.

Este trabalho vem tratar dessa ténica quando elege um curso de formacgao, mais
especificamente, seis alunos-professores que compdéem parte de uma turma de estagio
de lingua inglesa como os sujeitos de pesquisa. Cientes da necessidade do
desenvolvimento critico dos alunos que estdo em formagéo, que deverdo atuar como
professores em contexto real, lidar com todas as situagbes problematizadas e ainda
serem responsaveis pelo desenvolvimento de cidadaos participativos em suas salas de
aula, ressaltamos a importancia de uma formagéo que se realize em manifestagoes de
criticidade ou atitudes criticas em resposta as demandas do ensino de linguas no
contexto atual.

Ainda especificando e justificando o trabalho descrito, elucidamos que os
sujeitos de pesquisa aqui investigados fazem parte de um curso de Licenciatura em
Letras — lingua inglesa que passou por mudangas expressivas: esta foi a primeira turma a
entrar na universidade exclusivamente por meio do Enem e também a primeira a ser
regida pelo novo Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura - Letras (UFCG, 2011).
Ademais, nossos dados foram gerados no sexto periodo da graduacdo, portanto, em
formagdo inicial, momento no qual desses alunos-professores, em posicao
constitutivamente hibrida, sdo exigidos uma postura ativa em relacdo ao seu oficio
docente em razdo do Estagio.

Em suma, nossa pesquisa contempla o ensino critico de lingua inglesa e

considera o contexto da pés-modernidade. Diferentemente dos trabalhos supracitados,



buscamos investigar o desenvolvimento critico dos alunos de formacao inicial em lingua
inglesa da Universidade Federal de Campina Grande, IES publica do Estado da Paraiba,
por meio da percepcao de eventuais manifestagées de criticidade que possam emergir a
partir de sua pratica pedagodgica, pois se é na sociedade que queremos mudangas
quanto a passividade e ao silenciamento dos sujeitos ocorrido por meio dos discursos
hegemdnicos e naturalizantes materializados nos textos, a mudanca primeira tem de
ocorrer na universidade que forma esses sujeitos, futuros professores.

Finalmente, com vistas a responder as questdes e aos objetivos propostos
nestas consideragdes, estruturamos nossa dissertagdo a partir deste plano
organizacional: consideragdes iniciais, fundamentacao tedrica, metodologia, anélise dos
dados, consideracées finais e referéncias.

No capitulo 1, intitulado Refletindo sobre a formagao de professores de inglés
como lingua estrangeira na (pds-)modernidade, apresentamos nosso enquadramento
teorico. Dividido em outros seis subtopicos, este capitulo mostra o paradigma que sera
tomado como pano de fundo para nossa pesquisa, a pos-modernidade. Tecendo
comentarios sobre esse tempo de mudangas, o contrastamos com a modernidade
entendendo-a como um continuum marcado pela problematizagdo dos conceitos e
realidades. Ademais, voltamos nosso olhar para o ensino da Lingua Inglesa e para a
formacao de professores de lingua inglesa nesse contexto, considerando questées como
hegemonia, identidade, conhecimento e discurso. Dito isto, tratamos do conceito adotado
para definir o que estamos chamando de manifestagdo/movimento de criticidade a partir
da apresentagdo dos conceitos evocados pelo Letramento critico, além de elucidar
também sua pertinéncia e responsividade aos pressupostos da pés-modernidade e da
formacéao docente.

No capitulo 2, intitulado Construindo a pesquisa em sala de aula, revelamos o
caminho percorrido para a realizagdo da pesquisa, caracterizando-a como qualitativa

interpretativista de perspectiva etnografica. Ainda descrevemos os métodos e o0s



instrumentos utilizados, os sujeitos de pesquisa e o contexto pesquisado, bem como os
procedimentos seguidos e as categorias pensadas a partir da geracao e coleta de dados.

No capitulo subsequente, intitulado Analisando a criticidade nas acées de
alunos-professores, verificamos a emergéncia de manifestagdes de criticidade na pratica
docente dos alunos-professores pesquisados em dois locais privilegiados: na
universidade e na escola. Os dados foram analisados levando em consideragao alguns
dos conceitos: agéncia, desconstrucdo, expansdo de perspectivas, constru¢cdo de
conhecimento, conhecimento situado, dissenso, dentre outros.

Ao final, tecemos considera¢des sobre a formagdo do professor de inglés na
pds-modernidade, partindo de um olhar local, de uma pesquisa situada, ao mesmo tempo
voltada para o global e suas articulagbes com o local, numa perspectiva hibrida e
instavel, sempre processual, respondendo as nossas inquietagdes iniciais. Apresentamos
ainda as contribuicbes desse estudo, bem como algumas constatacées observadas, e,

em virtude da incompletude de toda pesquisa, sugestdes para estudos futuros.



CAPITULO 1:

REFLETINDO SOBRE O ENSINO DE INGLES COMO LINGUA
ESTRANGEIRA NA (POS-)MODERNIDADE

“A formacdo assume um papel que transcende o
ensino que pretende uma mera atualizacdo
cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma
na possibilidade de criar espagos de participagao,
reflexdo e formagdo para que as pessoas
aprendam e se adaptem para poder conviver com
a mudanga e a incerteza”. (IMBERNON, 2000,

p.15)

Partindo da proposta de abordar o tema, formagao de professores de lingua
inglesa, acreditamos ser mister sua contextualizagao dentro do paradigma epistemoldgico
do qual faz parte: a pés-modernidade. Alvo de discussdes cada vez mais frequentes e
distintas, a pds-modernidade tem sido concebida por uns como uma expansdo da
modernidade, por outros como uma negacao aquela ou ainda como uma reacao de outra
ordem aos pressupostos da mesma (COSTA, 2008). A parte dessas posicdes, contudo, o
que é certo é a mudanca emergente desse novo paradigma e as implica¢des trazidas por
este.

Para situar a formacao de professores de lingua inglesa, suas preocupacoes e
desenvolvimentos experienciados atualmente, optamos por fazer um breve percurso
pelos conceitos e caracteristicas da modernidade e da po6s-modernidade para, em
seguida, destacarmos a necessidade da formacédo critica daqueles sujeitos, objeto de
nossa pesquisa. Assim, ao tomarmos esta questdo, com viés para a
formacgao/desenvolvimento/construcdo de sua criticidade, buscamos lancar luz ao
processo formativo desses sujeitos, assumindo-o como um que deve ser responsivo as
demandas contemporaneas impostas pela sociedade e pela educagao.

A partir dessa percepgdo, pensamos ser de importancia primeira nossa
vinculagédo a teorias que fornegam suporte, que tratem de temas voltados a nossa area,

contemplando discussdes acerca de identidade, discurso, linguagem, ensino de linguas,
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papel do professor, leitura, escrita, praticas sociais, dentre outros. Ou seja, que lidem
com questdes linguisticas, discursivas, politicas, culturais e sociais.

Formar um professor, entao, implica inseri-lo dentro de um contexto privilegiado
para o encontro com diferengas, para que, a partir de seu reconhecimento, possa haver
espaco para (des)(re)construcdo de crencas, de saberes, de discursos hegemonicos.
Implica ainda lidar com a producao, interpretagéo e reproducao de sentidos nos usos da
linguagem (DUBOC, 2012), com vistas a sua permanéncia ou transformagao. Por esta
razao, acreditamos ser pertinente nossa adesao as teorias do Letramento, uma vez que
se enquadram no paradigma da p6s-modernidade e se mostram capazes de estudar os
fendbmenos que circundam nosso fazer diario, auxiliando-nos em nossa prépria formacao
identitaria como professores.

Como objeto de nosso estudo, a formacgao de professores deve ir ao encontro
dessas discussfes fundadas no conceito de criticidade e responder as necessidades
encontradas nas escolas, a partir do didlogo entre universidade (programas de formagao
docente) e sociedade, acordando também com as propostas educacionais promulgadas
nos documentos parametrizadores oficiais brasileiros.

Desse modo, na primeira parte do capitulo, nos deteremos na conceituagao e
caracterizacao da p6s-modernidade. Na segunda, voltaremos nosso olhar para o ensino
de lingua inglesa no Brasil, partindo do modelo de educa¢do moderna e voltando para a
exigéncia pdés-moderna. Na terceira, faremos um breve delineamento de algumas das
perspectivas dos estudos de Letramento a comecar por Street (1984), de modo a
elegermos o Letramento critico, na quarta e Ultima parte, para sustentar nossa pesquisa,
por voltar sua preocupagédo para a formagado critica do professor na atual conjuntura.
Essa vinculagao revela nossa percepg¢ao da ruptura com o conceito liberal-humanista de
letramento e da centralidade dos conceitos sobre reflexdo, desconstrugéo, hibridismo e
criticidade nas pesquisas atuais que discutem esse tema e que se fundamentam em tal

corrente de estudo.
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1. 1 Situando a pesquisa na pés-modernidade

Sao notaveis as mudancas econbmicas, sociais e culturais pelas quais a
sociedade atual vem passando. Sendo caracterizada como um periodo no qual a
racionalidade, a estabilidade e a ordem dominavam, a modernidade foi marcada,
sobretudo, pela crenga no progresso. No entanto, por volta do século XX, esses valores
comecam a ser postos em xeque, pois varias mudancas passam a acontecer na
economia, na cultura, na politica, na ciéncia e em todas as areas da vida social em geral.
As certezas tao cultivadas na modernidade e a crenga no progresso da forma como era
vista passam a ser problematizadas.

Nesse novo contexto, instabilidade, mobilidade, incerteza, fluidez e
individualismo se definem como palavras de ordem. Citando Dutra (2008, s/p), “nascer
com um prazo de expiracdo € uma virtude no mundo p6és-moderno”, pois hada mais se
constitui como absoluto, o que permite uma abertura para o enfraquecimento de dogmas
e para a emergéncia de diversos discursos hegemdnicos ou ndo, centrais e periféricos.
Por sua complexidade, este paradigma é evidenciado por diversos estudiosos, ora como
modernidade tardia/recente (FAIRCLOUGH; CHOULIARAKI, 1999; GIDDENS, 1991;
MOITA LOPES, 2013), ora como modernidade reflexiva (GIDDENS; BECK; LASH, 1995),
ou ainda como modernidade liquida (BAUMAN, 2001), para citar alguns.

Como nos esclarece Moita Lopes (2013, p. 18), a modernidade recente é
caracterizada pelo periodo histérico compreendido entre o final do século XX até os dias
atuais, marcado por mudancas “avassaladoras” nos mais diversos campos, bem como
pela complexidade, instabilidade e ambiguidade percebidas.

Como modernidade reflexiva, Giddens, Beck e Lash (1995) focam na proposta
de reflexividade propiciada pelo fim de uma época e inicio de uma nova, com vistas a
possibilidade de reinvengcdo da modernidade a partir da discussdo debrugada em torno

das transformacdes do mundo atual, da crise vivenciada e das consequéncias dessa.
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Ja o conceito de modernidade liquida, sobre 0 qual nos apoiamos nesse trabalho
e que comunga com os demais, tem sua conotagao explicitada no livro de mesmo nome
(cf. BAUMAN, 2001), quando trata a qualidade dos liquidos de nao terem forma fixa, de
serem fluidos e sofrerem constantes mudancas, e atribui essas caracteristicas ao tempo
no qual estamos vivendo. Diferentemente da modernidade, que o socidlogo qualifica
como marcada pela solidez, pela razdo e pela estabilidade, a modernidade liquida é
notavel por sua mobilidade e inconstancia. E enfatiza: “a situacdo presente emergiu do
derretimento radical dos grilhées e das algemas que, certo ou errado, eram suspeitos de
limitar a liberdade individual de escolher e de agir” (BAUMAN, 2001, p. 11).

A modernidade liquida €, como Bauman afirma, “uma verséo individualizada e
privatizada da modernidade” (2001, p. 14); “ é a modernidade chegando a um acordo
com sua propria impossibilidade, uma modernidade que se automonitora, que
conscientemente descarta o que outrora fazia inconscientemente” (BAUMAN, 1999, p.
288).

Diante do exposto, podemos afirmar que nos encontramos entrecruzados (e
constituidos) por um periodo caracterizado pela transformacgéo e pela crise em todas as
areas da sociedade, visto que reconhecemos a impossibilidade da totalidade, completude
e fixidez préprias da sociedade solido-moderna. Além destas, Bauman (2001) destaca
duas caracteristicas principais que marcam esse tempo em detrimento da modernidade
sélida, ainda percebida, a saber: o colapso gradual da esperanca da totalidade e a
individualizagéo, isto é, a desregulamentagdo e a privatizagdo de tarefas e deveres
modernizantes.

A primeira caracteristica diz respeito ao declinio da crenga de que ha um fim a
ser alcangado, um futuro certo a ser perseguido, um progresso a ser atingido. Nessa
perspectiva, a modernidade liquida “¢ o momento do aprendizado, da tentativa de se
aprender a viver com a ambivaléncia, a ambiguidade, a bifurcagéo de sentidos” (COSTA,

2008, p. 15). Ja a segunda faz referéncia ao abandono das responsabilidades do Estado
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nas maos dos individuos, que agora se tornam responsaveis por suas vitorias e derrotas.
As coletividades também passam a se distanciar dos cidadaos. Essa individualizagao,
como apresentada, leva em consideragao o desenvolvimento econémico, o liberalismo e
o neoliberalismo.

Outro elemento constituinte ndo menos importante citado por este sociélogo é a
separacao de tempo e espago. Neste conceito, vemos a inexisténcia do espagco como
algo fixo. Este ja ndo é uma “muralha” a impedir o fluxo do comércio, das pessoas, dos
bens, das informagdes etc., considerando que, “para que o poder tenha liberdade de fluir,
o mundo deve estar livre de cercas, barreiras, fronteiras fortificadas e barricadas”
(BAUMAN, 2001, p. 22). O tempo, por sua vez, torna-se manipulavel, acelerado,
instantaneo, sem consequéncias. Resultante desse processo emerge uma sociedade
tecnologizada, globalizada, pés-industrial, dominada por uma elite global, némade e
extraterritorial.

Para contribuir com a discusséao, trazemos Giddens (1991) e sua visao sobre
esse tempo, denominado por ele de modernidade tardia®. Esta € uma época na qual a
desorientacdo e a falta de controle sobre os eventos sociais se fazem acentuados,
indicando “uma mudang¢a no modo de vivenciar as relagcdes” (GIDDENS, 1997 apud
LUVIZOTTO, 2010, p. 59). Resultantes desse pensamento sao destacadas trés
caracteristicas importantes para o autor, quais sejam: o dinamismo resultante da
separacgao entre espaco e tempo — instigando e favorecendo as relagdes sociais entre os
individuos ausentes e sendo a principal condicdo para o processo de desencaixe das
instituicbes sociais —, o0 desenvolvimento de mecanismos de desencaixe consequentes do
deslocamento dessas relagdes sociais de contextos situados para extensdes indefinidas
e a apropriagdo reflexiva do conhecimento, integrante da reproducdo do sistema e
responsavel pela mobilidade da vida social em detrimento de sua fixidez a tradigéo

(LUVIZOTTO, 2010).

® Late modernity, em inglés.
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Portanto, aliando as trés caracteristicas, resume Giddens:

A apropriagao reflexiva do conhecimento, que é intrinsecamente energizante
mas também necessariamente instavel, se amplia para incorporar grandes
extensbes de tempo-espaco. Os mecanismos de desencaixe fornecem os
meios desta extensdo retirando as relagdes sociais de sua ‘situacionalidade’
em locais especificos (GIDDENS, 1991, p. 51-2).

Para além dessa reflexdo, chama-nos a atengdo sua posicdo sobre as
identidades, quando mostra que elas “sdo construidas através de processos de
participacdo e de reconhecimento [...] como espago espetacular das identidades e das
escolhas pessoais. E uma sociedade de pessoas indiferentes e autocentradas”
(GIDDENS, 1997 apud SOUZA, 2010, p. 82). Também retratadas por Bauman (2001),
por Kumaravadivelu (2013) e por Hall (2014), essas identidades sdao tomadas como
ambivalentes, transitérias, que tencionam adiar o ritmo do fluxo de informacdes, ideias e
mudangas vivenciadas no momento atual, mas nao o conseguem.

O Eu, desse modo, antes visto como ligado a identidade da comunidade e da
familia, com pouca possibilidade de mobilidade, altamente condicionado pelas normas
sociais cristalizadas e cristalizantes, na pdés-modernidade comeca a ser questionado e
visto mais internamente construido do que externamente condicionado. Uma identidade
fragmentada, multipla e expansiva que confere ao sujeito um grau de agéncia para a
tomada de decisdes e para a pratica situada e criticamente informada na sociedade (cf.
KUMARAVADIVELU, 2013). Como resultado da crise da modernidade, temos a presenga
nao de um sujeito completo, que acredita em verdades fixas e é dono de si, mas de um
ser fragmentado, que nao possui identidade Unica, e sim a constréi nos e por meio dos
discursos, lugar de luta hegemoénica e de luta pelo seu (des)empoderamento (BAUMAN,
2001, 2007). Assim, um sujeito ndo se constitui como uno, mas como pluri: como
professor, aluno, pai, mae, homem, mulher, negro, branco, religioso, poliglota, ateu,

tradicional, moderno, politico, dentre tantas outras identidades que convivem,
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harmoniosamente ou nao, dentro do ser, e que, por assumir essa complexidade, abre-se
a participacao ativa, isto €, a agéncia e ao questionamento.

Moita Lopes (2013) corrobora esse pensamento, ao destacar a coexisténcia da
modernidade e da pds-modernidade, da globalizagdo e da localizagdo dentro (mas nao
harmoniosamente) dos sujeitos. Mais detidamente no contexto brasileiro, vivemos em um
pais de contrastes: um pais que enfrenta as demandas globais em relagéo a tecnologia, a
mobilidade, a inseguranga, a superdiversidade, ao passo que ainda é pleno de desejo de

certezas, vontades de esséncia e fixidez, isto €, um pais onde

[-..] tudo se move ainda devagar, estando as pessoas perplexas (e, muitas
vezes enraivecidas) com as desessencializagdes sociais de varias naturezas
(linguisticas, identitéarias etc.), excluidas das redes sociais e de tantos outros
bens simbdlicos e materiais e sem saber lidar com os desafios e mudancas de
toda espécie que as cercam, cotidianamente, por meio, entre outros veiculos,
da midia de massa (MOITA LOPES, 2013, p. 19).

Tangenciando para o Eu professor, subjetividade com a qual estamos lidando,
essas caracteristicas podem ser materializadas no processo de busca constante de um
Eu que atenda as expectativas do aluno e da sociedade, um professor que va ao
encontro do aluno, ao mesmo tempo que lhe dé espacgo para caminhar e descobrir(-se)
sozinho, que seja criativo e lide com as imprevisibilidades, que planeje levando em
consideragdo o contexto do seu alunado, ou ainda que seja capaz de construir saberes
implicando o aluno neste processo. Mas, além de professor, um agente politico que
participa na tomada de decisbes de sua comunidade e do contexto mais amplo —
historico, econémico, ambiental, social — do qual faz parte.

Colocamos em relevo as identidades por estarmos tratando de participantes que
se dispuseram/escolheram assumir papeis de professores dentro da atual conjuntura

liquido-moderna. Esses, ainda em formacdo inicial’, também comungam da

0 termo Formagao Inicial revela tanto a situagdo de estudantes de graduacdo na reta final de seu curso
quanto graduandos em inicio de carreira profissional, 0 que nos levou, por este e outros motivos, em
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fragmentagéo, da duvida e da fluidez presentes na escolha do ser moderno e do ser pés-
moderno, tao caracteristico desse momento. O desejo do poder e da transmissao de
conhecimentos e a busca pela certeza aliam-se a duvida e ao desconforto de estar em
um entre lugar (BHABHA, 1998). Para ilustrarmos esta asser¢ao, trazemos um trecho do

plano de aula e da transcricdo da mesma ministrada pelo aluno-professor AP4°,

- Reforcar através de explicagdo o uso dos modais can e may vistos na aula
anterior.

- Ensinar o uso dos verbos modais de sugestdo e obrigagdo should, must e
have to, assim como introduzir o modal de possibilidade could.

- Apresentar o conteldo gramatical através do didlogo com a turma e da
utilizagcdo de imagens.

- Promover reflexdo dos alunos através das atividades propostas. (Plano de
aula de AP4, 26/03/2014).

AP4: gente preste atengéo que cés vao precisar disso [tépico gramatical]

AP4: pronto... agora facam siléncio porque vocés tém que preencher o espago
em branco... entdo... preste atencgo... cada grupo tem um trecho... presta
atencdo no trecho (Transcricdo da aula de AP4, grifos nossos)

Apesar de, no plano de aula, se mencionar como objetivo a promocéo de
reflexdo dos alunos através das atividades que serdo realizadas em sala de aula,
observa-se a focalizacao e a preocupacao destinada ao ensino formal da gramatica. Isso
€ o que fica claro a partir da transcricdo da aula deste AP. Nela podemos observar um
discurso moderno que centraliza o contetdo gramatical como fim primeiro da aula, a ideia
de transmissdo de conhecimento, bem como o exercicio do poder baseado no pedido
excessivamente repetitivo de siléncio e atengdo, para silenciar seus alunos e impor
respeito.

Relacionando a questdo identitaria a linguagem, Rajagopalan (2003, p. 59)
reforca elaborando que “nunca na histéria da humanidade a identidade linguistica das
pessoas esteve tdo sujeita como nos dias de hoje as influéncias estrangeiras”. E

completa: “Volatilidade e instabilidade tornaram-se as marcas registradas das identidades

momentos posteriores, a adotar a nomenclatura de Alunos-Professores (AP), que sera explicada no Capitulo
2.
8 AP4 constitui-se como um dos seis alunos-professores investigados.
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no mundo pés-moderno” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 59). Em outras palavras, os autores
concordam que na pos-modernidade tudo se apresenta como liquido, fluido, sem forma,
inconstante, tendo como principios a liberdade e a efemeridade, ou seja, um estado de
coisas que desconhece a fixidez.

Ao contrario de querer dicotomizar ou polarizar esses dois paradigmas, situamo-
nos na concepgao da existéncia de um continuum entre ambos. Antes de negacao,
assumimos a problematizagcédo e a ampliagdo de perspectivas como o cerne da sociedade
liquido-moderna. Nela, o moderno e o pdés-moderno convivem, denotando uma vontade
de permanecer, a0 mesmo tempo que uma vontade de mudar; o conforto da certeza e o
desconforto do conhecimento sempre novo, situado e contextual; o sujeito racional e o
sujeito fragmentado, engendrado numa trama de discursos que nem sempre Sao
concorrentes; a luta pelo consenso e a aceitagéo do dissenso e da crise. Dito de outro
modo, estamos no entre lugar, em busca (infinita) de algo que ainda desconhecemos e
que por isso tendemos a seguir em frente, como sujeitos incompletos que somos.

Na sala de aula de nossa pesquisa, também constatamos esse quadro instavel,
e, por isso, criativo. Ao passo que 0s sujeitos, enquanto alunos, discutiram sobre a
promogao da cidadania e criticidade por meio das aulas de inglés, em suas salas de
estagio, enquanto professores, prenderam-se aos curriculos e ao ensino de conteudos
gramaticais, refugiando-se em momentos minimos para sua agéncia (JORDAO, 2010) e
para o desenvolvimento critico do seu alunado. Tradicdo e inovagao se entrecruzam aqui,
de modo a revelar a formagédo docente como um constante (mas nao regular) processo,

um trajeto que se vai construindo a medida que se caminha.

1.2 (P6s-)modernidade e ensino de Inglés

Atendo-nos a discussao sobre a modernidade e a pds-modernidade proposta,

podemos afirmar que o sistema educacional e a escola, mais especificamente, sdo frutos
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da modernidade. Amparados e alinhados com o poder, a rigidez epistemoldgica das
ciéncias, a assimetria da sala de aula, a fragmentacdo do conhecimento em disciplinas
distintas, racionais e hierarquizadas, o sistema educacional e a escola revelam um
paradigma que ainda hoje se faz possivel observar, mas que diferente de seu inicio, ja
nao mais responde as necessidades nem se adequa a sociedade, a ponto de ser
necessario se repensar na instituicdo escolar nos moldes em que ela existe atualmente.

Na modernidade sélida, persiste a légica iluminista que entende o conhecimento
independente e exterior ao sujeito e a suas vivéncias, sendo ele visto como dominio dos
fatos objetivos e cientificos, normalmente descontextualizados e exteriores ao sujeito.
Sendo impostos aos alunos como verdades incontestaveis, os conhecimentos nunca sao
questionados ou negociados, mas, ao contrario, devem ser transmitidos e acumulados,
‘em fungdo de uma estrutura curricular que favorece um sequenciamento linear e
descontextualizado de aprendizagem, pautado basicamente em conteudos gramaticais”
(LOPES, 2013, p. 953), como pode ser observado no ensino de linguas no Brasil. O
conhecimento, portanto, é negado como uma pratica fundada sécio-historicamente e que
se da em redes (cf. LOPES, 2013). Consequentemente, a busca pelas certezas, pela
pesquisa positivista e pelo modelo de professor transmissor, dentre tantas outras causas
de ordens diversas, reflete um quadro que ha muito tempo vem sendo questionado e que
vem demonstrando a fraqueza e, consequentemente, a crise na educagao.

Em se tratando do ensino de lingua estrangeira (LE), a crise também se da pela
tendéncia dos professores em adotar uma perspectiva tecnicista, a qual se utiliza de
métodos, técnicas e abordagens (treinamento) em suas salas de aulas. Como dissociam
a teoria da pratica, esses professores predominantemente tecnicistas podem nao
viabilizar a formacdo de um professor, e consequentemente, de um aluno critico,
questionador, cidaddo participativo de sua comunidade, deveras caro a péds-

modernidade.
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Um dos motivos que justifica esse cenario no ensino de linguas é que, como a
pedagogia de métodos estd baseada na modernidade, na crenga de um sujeito
consciente e controlador de seu processo de ensino-aprendizagem, insiste-se na
tentativa de encontrar modos para acelerar a aprendizagem da lingua-alvo (CORACINI,
2007). Dai o porqué de o ensino de linguas em geral girar em torno da execucao de
métodos® (Tradugdo e Gramatica, Direto, Audiolingual, Audiovisual, Leitura,
Comunicativo, etc.) e os professores serem treinados para resolver quaisquer problemas
que venham a acontecer dentro desse quadro. Formar-se professor, nessa légica
positivista sélido-moderna, é passar por um treinamento cujos procedimentos servirdo a
toda e qualquer situagcao e que deverao ser colocados em pratica na sala de aula.

Nesse modelo de ensino, o sujeito pds-moderno, fragmentado e plural que tenta
construir sua identidade a partir de seu contato com o outro é desconhecido (BAUMAN,
2007, CORACINI, 2010; HALL, 2014) e o treinamento ndo supre nem responde as
demandas existentes, fazendo-se imperativa a formagao do professor capaz de lidar com
as imprevisibilidades (COPE; KALANTZIS, 2000; LANKSHEAR; KNOBEL, 2003), com a
diversidade de culturas, linguas, sujeitos e conflitos que se Ihe aparecam. A formagao
que precisamos ultrapassa a de um técnico; é a formacdo de um profissional aberto,
critico e reflexivo que se preocupa com a produgdo do conhecimento centrado nas
experiéncias de sala de aula, ao mesmo tempo em que informado teoricamente.

Dito de outro modo, diferente do que a educacao sélido-moderna nos impde,
defendemos a problematizagédo deste modelo de escola com vistas a sua transformacgao
e responsividade, fazendo-se necessarias varias rupturas. Rupturas quanto ao ensino e
aprendizagem linear e estruturado, ruptura com o modelo positivista e liberal de
educagédo, ruptura com a homogeneidade e o desejo de consenso, ruptura com a

verdade e a interpretacédo Unicas. Essas rupturas podem ser motivadas pela expanséao de

¥ Chamados de Abordagens por Leffa (1988). Como essa distingdo e consequente nomenclatura
ndo sao o foco do nosso trabalho, ndo nos deteremos as mesmas.
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perspectivas (MONTE MOR, 2013) e se dar por vias da desnaturalizacdo de
representagdes estanques. Aqui, entdo, ndo mais compreendemos a ruptura como um
posicionamento binario que nega o sistema passado sem reconhecer suas contribuicées
e adequagodes contextuais.

A crise imposta pela modernidade liquida implica e impulsiona mudangas em
todas as areas, sobretudo no ensino formal, e essas podem ser realizadas por meio da
abertura para construir o conhecimento e a si mesmo através da aceitagcao da diferenca e
do dissenso (cf. JORDAO, 2007; LOPES, 2013). Esta abertura, portanto, permite o
derretimento do que era sélido e o torna maleavel, fluido e flexivel, apto a transformacgao.
Entendidos por este viés, a diferencga, a crise e o dissenso nao mais possuem conotacoes
negativas, mas superam seus sentidos fixos para reconhecer a existéncia do multiplo
constituinte de todos os seres.

Ainda no ensino formal, algumas problematizagbes comecam a ser
materializadas no entendimento da estrutura rigida das disciplinas e na organizagao
curricular adotada pelas escolas. No que tange a organizagao curricular, por exemplo,
busca-se a superacao da dicotomia existente entre teoria e pratica, bem como entre
ensino e pesquisa, realidade de tantas instituicbes de ensino superior. Ademais,
questiona-se a estrutura disciplinar, considerada como engessada e descontextualizada,
e revida-se a consideracdo dos saberes praticos docentes, construidos por meio da
experiéncia adquirida em sala de aula, a partir da vivéncia com os que fazem parte da
escola (cf. SANTOS, 2002).

O curriculo, assim, assumido como um conjunto de habilidades a serem
transmitidas e “frente as quais ndo se assume qualquer implicacao” (LOPES, 2013, p.
954), deve ser modificado com vistas a favorecer a participagéo ativa do aluno, de modo
gue esse se sinta envolvido no que esta aprendendo, isto €, que ele aprenda com — foco
no aluno — mais do que sobre —foco no conteudo. (cf. HEYER, 2009 apud LOPES, 20183,

grifos no original).
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Pensadas essas rupturas, partimos para o contexto do nosso estudo: a sala de
aula de lingua inglesa. Diante desse cenario marcado por mudancgas de paradigmas, por
fluidez e por processos globais cada vez mais heterogéneos, 0 ensino e aprendizagem
de lingua inglesa experiencia grande valorizagdo em virtude da sociedade altamente
globalizada na qual vivemos (DUBOC; FERRAZ, 2011). Por isso é que, assentados na
premissa de que é na e pela linguagem que discursos sdo mantidos, reforgcados ou
refutados na sociedade (cf. BAKHTIN, 2004; FAIRCLOUGH, 2003), assumimos a visao
de lingua como prética social dialégica constitutiva do sujeito e de suas relagées com a
alteridade e, ainda, de lingua como discurso (JORDAO, 2007, 2013), enquanto espaco de
construcao de sentidos e representacdo do mundo. Dessa forma, ndo nos pode escapar
a discussao sobre o ensino de inglés sem trazer a tona seu papel (ainda, porém de
menor intensidade) hegemonico na atualidade.

O inglés, marcadamente apdés a Segunda Guerra Mundial, por meio do
fendbmeno da globalizacdo, vem se destacando como lingua internacional™ (cf.
PENNYCOOK, 1994), global (cf. CRYSTAL, 1997) ou ainda mundial (cf. ORTIZ, 2006),
para destacar algumas adjetivagdes. Esse status advém, dentre tantas outras razdes, da
crescente busca por informagédo e da necessidade de comunicagéo global exigida pela
sociedade contemporéanea.

Nesses moldes, o inglés como lingua internacional denota, conforme propde
Seidlhofer (2005), duas denominagbes: a) inglés como lingua estrangeira para atingir
objetivos especificos dentro dos préprios paises, e b) inglés como globalizado meio de
comunicagao internacional, contemplando, assim, todos os falantes: tanto de inglés como
lingua materna, segunda lingua, lingua estrangeira ou ainda como ‘new englishes™".

Diferentemente do que se propaga, o inglés internacional ndo faz referéncia a uma lingua

'% International English, global English e world English, respectivamente, em inglés.
"' Termo utilizado, dentre outras possibilidades, em referéncia a uma abordagem pluricéntrica do
estudo da lingua inglesa ou a todas as variedades de inglés presentes ao redor do mundo.
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homogénea, padrdo, utilizada por todos os paises que a tém como lingua de
comunicacao (SEIDLHOFER, 2005).

Inglés global, como Crystal (1997) o define, trata de uma lingua que
desempenha uma fungédo especial em todos os paises, nao somente podendo ser
utilizada por seus nativos, mas, e principalmente, por ndo nativos de todas as partes do
mundo por motivos politicos, econdmicos, comunicativos, comerciais, educacionais etc.
Considera-se essa lingua global por atualmente possuir mais falantes nado nativos
expressamente falantes de segunda lingua e estrangeira do que 0s que a possuem como
lingua materna. Em consequéncia, ha a possibilidade de que sejam o0s nao nativos quem
modifiquem a lingua determinando seu futuro, e ndo mais os nativos, como acontece.
Contudo, o dominio de uma lingua depende de fatores principalmente econémicos,
politicos e culturais, ou seja, de quem detém o poder.

Por ser falada por um numero maior de falantes que a utilizam como lingua
estrangeira, sendo modificada também por estes, Kachru utiliza o termo ‘ingleses em
detrimento de inglés. ‘Ingleses’, nesse contexto, denota “formas hibridas de uma lingua
originaria” (KACHRU, 1998, p. 5 apud JORDAO, 2004, p. 4). Apesar desse
reconhecimento, a lingua inglesa (doravante LI) ainda é vista por muitos como lingua
internacional padrdo ou como global, qualidade conferida por uma comunidade que se
considera monocultural, uma vez que a multiculturalidade ou o reconhecimento da
diversidade é percebida como uma ameaca a hegemonia dos paises que a tém como
lingua méae (cf. JORDAO, 2004).

Nessa perspectiva, a lingua inglesa, como global, é a grande responsavel por
criar, refletir e propagar os ideais da globalizacdo, como afirma Kumaravadivelu (2006).
Corroborando essa assertiva, Kum (2006, p. 16 apud LONGARAY, 2009, p. 74) ressalta:
“A globalidade da lingua, ‘sua conexao com o mundo econémico e o poder do império

Angléfono continuardo a assegurar a supremacia do inglés”, bem como os privilégios

'2 Englishes, em inglés.
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assegurados aos que 0 possuem como lingua materna e a discriminagcao enfrentada
pelos nao nativos.

Ortiz (2006), por sua vez, refuta o uso desses dois termos, internacional e global,
para assumir o inglés em sua posi¢cdo mundial. Para ele, o termo global denota unicidade,
explicitamente inadequado para descrever a multiculturalidade atual. O termo
internacional também nao se aplicaria por ndo funcionar independentemente dos
Estados-nacao, considerando-o na sua integridade. Assim, a caracterizagdo do inglés
como mundial encerra o sentido de coexisténcia de idiomas dentro de um universo

“

transgléssico. Para o autor, a mundializagdo: “a) esta articulada as transformagdes
econdmicas e tecnoldgicas da globalizacdo, a modernidade-mundo € a sua base
material; b) é o espago de diferentes concepg¢des de mundo, no qual formas diversas e
conflitivas de entendimento convivem” (ORTIZ, 2006, p. 39-40).

A parte dessas caracterizagdes, Lacoste (2005), trazendo um desenho
geopolitico desta lingua, apresenta um tragado histérico do desenvolvimento do inglés
desde a colonizacao até os dias atuais e enfoca as questdes do neoimperialismo, quando
nos alerta da ndo necessidade de se conquistar territérios para exercer dominio sobre as
demais nag¢des econémica e culturalmente. Exemplifica, assim, com o caso genuino dos
Estados Unidos, pais que, por heranga colonial, recebeu a LI como lingua materna e que,
atualmente, devido a seu crescimento, a vé consolidada como ‘internacional’, sendo por
vezes atrelada a globalizacao, ao poder, aos negdcios, a ascensao, a moda.

Desde sua adogao em diversos paises, seja como lingua estrangeira seja como
segunda lingua, a LI foi dada a conotacado de poder, de status ou ainda de commaodity,
isto €, de produto, em relagcao a lingua materna (RAJAGOPALAN, 2003, 2005). No Brasil,
o ensino de linguas estrangeiras sempre esteve subordinado a questdes politicas e
econdmicas, considerando que somente uma pequena parte da populacao (geralmente a
classe dominante) tem acesso e € beneficiada com a mesma, representando prestigio (cf.

RAJAGOPALAN, 2003).
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Ainda conforme esse autor, “a lingua estrangeira [e reforcamos, a LI] e a cultura
que a sustenta sempre foram apresentadas como superiores as dos discentes”
(RAJAGOPALAN, 2003, p. 68), caso que ainda pode ser visto no contexto brasileiro,
conforme Jordao (2004), apesar de mais enfraquecido, por ter passado mais de uma

década. Em suas palavras:

No Brasil o inglés ainda é percebido como lingua de propriedade dos paises do
Circulo Interior, acompanhada por um mantra carregado de superioridade
cultural, histérica, moral, econébmica, um mantra que nos apresenta a lingua
inglesa como a lingua de culturas superiores, de culturas da metrépole, do
conhecimento verdadeiramente cientifico e confiavel. Ao mesmo tempo, a
lingua inglesa se nos apresenta como a lingua necessaria para falar com o
mundo, para entrar em contato com todos os povos, imbuida de um madhyama
instrumental que permitiria comunicagdo com a humanidade em geral e que
nos libertaria da praga langada a humanidade com a destruicédo da Torre de
Babel e a multiplicagao das linguas (JORDAO, 2004, p. 5, grifos no original).

Tal situagcdo cria/alimenta ainda mais as crencas construidas sobre a
superioridade de umas linguas em detrimento de outras, como ocorreu durante muito
tempo com o ensino de linguas com foco na imitagao do falante nativo, tido como modelo
perfeito.

Em relacdo ao ensino especifico de LI, ainda ha o fato de que, como
consequéncia de sua mundializagao, os paises angléfonos passaram a gozar do poder
hegemobnico no mundo pds-guerra (cf. RAJAGOPALAN, 2005) e os demais paises se
viram obrigados a se submeter a invasao linguistica do inglés sobre seu territério.

Phillipson (1992) explica o ocorrido por vias do imperialismo, denunciando a
“‘dominédncia do inglés afirmada pela constituicio e continua manutencdo de
desigualdades estruturais e culturais entre o inglés e outras linguas” (PHILLIPSON, 1992,
p. 47). A hegemonia do inglés seria, entéo, fruto do periodo colonial e teria seu sustento e
promogao por meio de estruturas materiais e institucionais intencionadas a promover
interesses capitalistas, ameacando, consequentemente, a vida de outras linguas,

principalmente a das minoritarias.
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Pennycook (1994) é outro estudioso voltado a desnaturalizagdo do discurso da
mundialidade do inglés. Para este autor, interesses colonialistas e neocolonialistas de
instituicbes britdnicas e norte-americanas agem sob o discurso da neutralidade,
naturalidade e beneficio, buscando seu interesse nada amistoso, uma vez que a
expansao da lingua inglesa nao se limita a expansao do cdédigo, mas da cultura e dos
ideais propagados e defendidos pelo Ocidente. Dessa maneira, sob a neutralidade, h& o
discurso do desenraizamento da lingua, apontando para sua universalidade em
detrimento de sua localidade e contextualizacdo. Sob o discurso da naturalidade,
representa-se esta lingua e sua hegemonia como resultado inevitavel das relagées de
forca no cenario atual, e, finalmente, sob 0 manto do beneficio, é imposta a adog¢ao desta
lingua como condigao primeira para o dialogo e igualdade, bem como para a colaboragao
reciproca entre os povos (cf. COX; ASSIS-PETERSON, 2008). Logo, essa mundialidade
do inglés é firmada de modo a compelir os falantes a adotarem os valores e discursos de
outrem, neste caso, dos paises angléfonos.

Baseado nos argumentos apresentados anteriormente sobre a mundializacdo do
inglés, Ortiz (2006) tece sua critica as visdées anti-imperialistas, no que se refere a sua
limitacdo de entendimento do fendbmeno como um todo. Apesar de assumir que a
hegemonia do inglés pode ter sua origem no imperialismo americano, refuta que esse
seja o fato principal. Como lingua mundial, o inglés torna-se desterritorializado, apto a ser
de quem quer que o aproprie, o ressignifique e o “deforme” (ORTIZ, 2006 apud COX;
ASSIS-PETERSON, 2008, p. 41).

Semelhante visdo nos é apresentada por Rajagopalan (2003, 2005, 2014) e sua
concepcdo de World English. Esse fenbmeno linguistico, conforme argumenta, nao
possui precedentes, falantes nativos ou donos, pertencendo a quem quer que o use para
algum fim em seu cotidiano, isto é, o World English denota os diferentes tipos de inglés

que encorpam a cultura, a lingua e os costumes locais de quem desta lingua se apropria.
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Diante de tantas visbes, e considerando necessario o “dominio” dessa lingua
para acompanhar as mudancgas e a tecnologia, torna-se imprescindivel uma visao critica
em relacdo ao seu ensino, porque, no processo de ensino e aprendizagem, ha a
possibilidade crescente da supervalorizagéo da cultura e do poder dos paises angléfonos
em detrimento dos outros que ndo a detém como lingua materna, principalmente da
dominagdo de um pais sobre os outros. Assim, o inglés deve assumir “papel de
ferramenta semidtica transcultural, que nos auxilia a agir num mundo plural, promovendo
transformacdes singulares” (ROCHA, 2010, p. 64).

Como alega Jordao (2004), ao adentrar o universo de outra lingua, seja essa
segunda ou estrangeira, o sujeito nao perde sua identidade nacional; antes, o encontro
promovido entre culturas e tudo o que o conhecimento de uma lingua envolve, fragmenta
sua identidade e o leva a percepcao de sua responsabilidade e de sua propria identidade
enquanto cidadao do mundo, e ndo mais como um espac¢o demarcado geograficamente.
Dai a importancia e a necessidade da inser¢ao das linguas estrangeiras como espagos
de inclusédo dos individuos na sociedade globalizada e pés-moderna, tendo em vista que
a educagao pelas linguas tem a possibilidade de promover mudangas subjetivas como
resultado da agéncia situada para atingir contextos globais (JORDAQ, 2004).

Em outras palavras, argumentamos em prol do ensino-aprendizagem da lingua
inglesa como possibilidade de apropriacdo e formulagdo de contra discursos frente aos
discursos excludentes e dominantes. E nossa preocupagédo, portanto, ensinar a LI de
forma a levar o aprendiz ao questionamento do mundo e do contexto a sua volta. Para
tanto, o ensino-aprendizagem dessa lingua nao deve ser acritico ou sem reflexdo, mas
deve servir a propositos mais amplos, menos imediatistas, mesmo que individuais. Isso é
0 que buscamos na formagdo docente nos tempos pds-modernos por meio dos

letramentos criticos.



27

1.3 Formacao de professores de inglés criticos

Problematizando e expandindo o modelo de educacdo moderna vinculado ao
ideal iluminista, a p6s-modernidade se apresenta como o momento do questionamento,
que instaura o tempo do conhecimento fluido, situado e contextual. Nas palavras de

Costa (2008):

Transitamos de um momento em que a totalidade, as certezas, a normatizacéo
e a organicidade governavam 0s conceitos e as relagcées sociais para um
momento de reformulagdo de concepgdes, do surgimento das incertezas, da
parcialidade, da ressignificagdo de conceitos e, consequentemente, das
relagbes na vida social (COSTA, 2008, p. 12-3).

Por isso, acreditamos que os programas de formacao de professores mostram-se
como espagos potenciais de formagdo e transformacdo de identidades, quando
possibilitam a esses sujeitos recriarem suas identidades profissionais e criticas. Como
resultado, os professores sdo instados a atuarem em contextos outros que ndo somente
a escola, como agentes criticos do mundo no qual vivem.

Diferentemente da escola sélido-moderna, o processo de formagdo de
professores na modernidade liquida deveria ocorrer de modo a acompanhar a logica
deste tempo, modificando sua pedagogia de verdades absolutas para uma pedagogia
situada, instavel e contextual. Isso implica que, para além dos objetivos educacionais de
producdo de conhecimento com vistas a preparar o aluno para o ensino superior e/ou
para o mercado de trabalho, a formagao deveria atentar também para o desenvolvimento
de um cidada@o questionador, politico e participativo.

Lancando luz a essa questao, Monteiro e Speller (1999) elucidam trés critérios a
serem atendidos pela formagdo na pds-modernidade: 1) rejeicdo a qualquer discurso
universalizante, legitimando a diversidade como eixo curricular e cultural fundante nesse
processo; 2) abandono da crenga da verdade Unica vinda da natureza ou dos discursos,
haja vista todos os discursos possuirem “efeito de verdade”; e 3) abandono dos

dualismos cartesianos que instauraram a cisdo entre mente e corpo, sujeito e objeto.
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Para esses autores, “Pensar a educacao e a formacao do professor é ouvir essa tradicao
e, como Derrida sugere, desconstrui-la de modo que haja possibilidade de refazer outros
caminhos possiveis” (MONTEIRO, SPELLER, 1999, p. 208, grifo no original).

Destarte, reconhecemos em Freitas (2004, p. 119) um desses caminhos, quando
adota a posicao a favor de uma formagdo que compreenda “a urgéncia e a incerteza”
como “companheiras de trabalho do educador’, uma vez que a ele se apresentam
diversas situacoes inesperadas.

Outro caminho é a problematizacdo e a desconstrugdo da escola nos moldes
atuais, haja vista reconhecermos a inexisténcia da neutralidade dessa instituicéo, que,
para além de educacional, possui papel politico e critico. Nessa perspectiva, ainda
encontramos Todd (2009), que reivindica a escola como um espaco de pluralidade e
diferenca, caracterizando-se como de fundamental importancia uma formagéo docente
que atente para o desenvolvimento de competéncias que auxiliem o professor em seu
papel ndo de transmissor de conteudo, mas de criador junto a seu alunado de
conhecimento, sendo este transitorio, ideolégico e situado. Desse modo, professor e
aluno tornam-se responsaveis pela construgao do conhecimento, pelo questionamento de
verdades, pelo despertar para um papel mais amplo, de cidaddo participativo
(KINCHELOE, 1997).

Sobre o assunto, Miller (2013) contextualiza e assevera:

Em sintonia com a crescente preocupagdo com a transformagao social na
educagdo e com a urgéncia de encontrar novas formas de produzir
conhecimento, busca-se no século XXI, formar um professor critico-reflexivo e
ético, bem como investigar sua formagéo (MILLER, 2013, p. 103).

Moita Lopes (2002 apud FREITAS, 2004) defende que a fungéo da escola e do
ensino é expor, através da linguagem, como os discursos sao construidos de modo a
impor suas verdades. Com esse proposito, ele recomenda que sejam trabalhadas tanto a

consciéncia linguistica quanto critica da linguagem, considerando-a uma pratica social, e,
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assim, revela a importancia de se abordar o discurso numa sala de linguas no mundo
pds-moderno por meio de um letramento critico.

A escola (e a universidade), assim, possui(em) o papel fundamental de formar
esse novo cidadao globalizado e desterritorializado, mas consciente, plural e critico
(MATTOS, 2011). Esse cidadao, como definido por Luke e Freebody (1997, p. 215), é um
“participante social ativo na construgao de significados culturais”.

Defendemos, portanto, que a crise instalada na sala de aula deve ser
problematizada dentro de uma concepcao pdés-moderna via Letramento critico. Por isso,
decidimos adotar a perspectiva critica por entender que, a partir dessa

abordagem/perspectiva teérica, o professor de lingua inglesa

nao esta apenas ensinando gramatica, nem mesmo letramento, mas sim as
praticas discursivas de grupos dominantes, praticas essas que podem ferir as
praticas e valores, e a identidade [...] de aprendizes que venham de outros
grupos socioculturais (GEE, 1986, p. 720 apud BRASIL, 2006, p. 99).

Trabalhando com esse intuito, contribuiremos para a descentralizacdao dos
saberes e para a construgdo e circulagdo do conhecimento. Apoiando-nos nos estudos
sobre Letramento critico como uma opgao de posicionamento diante do mundo no seu
estagio presente e dos desafios que ele nos coloca, reconhecemos a centralidade do
questionamento e da problematizagcdo nessa abordagem. Como consequéncia, tanto
professores como estudantes tém possibilidade de acesso a diversas representacdes da
realidade e dos discursos nela perpassados, possibilitando-lhes a autonomia, a
contestacao, a formacgéo de criticidade, de pontos de vista diversos dos ja estabelecidos

a sociedade.

Nessa perspectiva, reafirmamos os programas de formacdo docente como
espacos potenciais de formagdo e transformagdo de identidades, favorecendo a
transformacédo de professores em agentes criticos comprometidos com uma atuacao

pedagdgica em prol do desenvolvimento da consciéncia critica de seus alunos. Nesses
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espacos de formacéao, exercitamos o entendimento e a problematizacéo do diferente, por
meio da negociagdo, dos conflitos, dos embates em busca da aprendizagem e do

engajamento, em detrimento da eliminacéo das diferencas (cf. JORDAO, 2007).

1.4 Letramento(s): da génese as abordagens atuais

Nesse topico, faremos um breve delineamento de algumas das perspectivas dos
estudos de letramento a comegar por Street (1984), de modo a nos apoiarmos nos
letramentos criticos para sustentar nossa pesquisa.

Street (1984), no livro Literacy in theory and practice, rompe com os paradigmas
ja estabelecidos de letramento e elucida os modelos de letramento autbnomo e
ideolégico para descrever o que de fato ocorria naquela época. Como podemos ler em
Lankshear e Knobel (2003), a revisdo desse conceito de letramento foi impulsionada por
alguns fatores, em especial pela necessidade de reforma curricular nos EUA nos anos
1960, pela pedagogia critica de Paulo Freire e pela emergéncia dos estudos
socioculturais.

Aquela época, acreditava-se ser o letramento uma capacidade cognitiva
individual e libertadora dos sujeitos. Um letramento pelo qual outras praticas sociais e
cognitivas sofreriam o efeito do letramento individual, por meio do qual os sujeitos
iletrados passariam a ter suas habilidades cognitivas aprimoradas e como resultado,
seriam melhores cidaddos com garantia de acesso aos bens materiais e imateriais.
Enfim, um letramento que os empoderaria em todos os aspectos, independentemente de
seu contexto e dos “motivos” que os deixaram na sua primeira condicdo de
excluidos/menos abastados.

Esse letramento foi denominado por Street como modelo auténomo,
argumentando em favor da natureza técnica e neutra do letramento, que leva o sujeito ao

desenvolvimento de seu pensamento I6gico. Dessa forma, letramento estaria associado
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ao progresso, a liberdade individual, a mobilidade social e a civilizagao (STREET, 1984,
p. 2), sendo entendido como “um conjunto de habilidades técnicas neutras e
independentes do contexto social em que sao usadas” (MATTOS, 2011, p. 51) e era este
modelo de letramento que se era creditado. Street (op. cit.), porém, vem negar a
pretensa objetividade e autonomia desse modelo, ao afirmar que as praticas letradas
refletem tanto a cultura quanto as estruturas de poder. A propria neutralidade e
autonomia evocadas por esse modelo, ja sdo, como retrata Street (2014), ideoldgicas por
velarem o aspecto de poder inerente a elas.

O modelo ideoldgico, por sua vez, reconhece a natureza social e cultural do
letramento, tomando-o como situado, dependente das instituicbes das quais ele faz parte,
nao podendo “ser separado de seus significados politicos e ideoldgicos” (STREET, 1984,
p. 8). Conforme esse autor, o letramento esta associado as tecnologias desenvolvidas
sécio-historicamente em resposta aos interesses da sociedade onde esta inserido e é
exatamente por meio dessas tecnologias que a classe dominante exerce poder e controle
social.

Ideoldgico, nessa perspectiva, deve ser entendido como lugar de tensao,
resisténcia e criatividade individual (STREET, 2014), ndo como uma “falsa consciéncia”
ou dogma aos moldes marxistas. De habilidade, entdo, o letramento, na concep¢ao de
Street (1984, 2003) passa a ser encarado como uma pratica social.

Algumas criticas ao seu trabalho foram feitas, indicando tanto a radicalizagéo de
seu conceito quanto a polarizagao implicada nesses modelos, para destacar algumas. A
primeira critica em foco feita por Brandt e Clinton (2002 apud STREET, 2003) explicita o
teor reacionario e exagerado da proposta ideolégica de Street, fundada no poder dos
contextos locais, bem como a importdncia da compreensdo das tecnologias
negligenciadas ou vistas sob angulo restrito por essa teoria. Como resposta, Street
(2003) elucida o hibridismo contido na relagao local-global e reafirma que é nessa relagao

que os Novos Estudos de Letramento se engajam.
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Quanto a segunda critica, Street (2014) esclarece que os dois modelos seriam
mais uma sintese do que uma dicotomia, pois, conforme ressalta em seu livro
Letramentos Sociais, “0 modelo ideoldgico [...] ndo tenta negar a habilidade técnica ou os
aspectos cognitivos da leitura e da escrita, mas sim entendé-los como encapsulados em
todos culturais e em estruturas de poder” (STREET, 2014, p. 172). Em outras palavras,
“no campo do letramento, nem a teoria nem a pratica podem se divorciar de suas raizes
ideolégicas” (STREET, 2014, p. 61).

Assim, foi a partir desses movimentos em direcdo a nova percepcao do conceito
de letramento, abandonando os moldes da tradi¢cdo liberal humanista (que se coaduna
com o modelo autdnomo), juntamente com as tradi¢cdes criticas da pedagogia de Freire,
do poés-estruturalismo e da teoria social critica, que a preocupagdo com a formacao
critica, reflexiva e questionadora do sujeito e o desenvolvimento do ser cidad@o, isto €, o
letramento critico, surgiu (cf. CERVETTI et al, 2001).

No Brasil'®, esse conceito apareceu pela primeira vez através de publicagao de
Mary Kato' nos anos oitenta, rompendo com o conceito de alfabetismo que dominava a
educacgédo. Por isso, o conceito ndo foi considerado “novo” letramento, uma vez que essa
concepgao somente veio a tona a partir de Street (1984). Em um primeiro entender,
tomava-se letramento como pratica social mediada pelo uso da escrita, legitimando a
heterogeneidade dos usos da linguagem e fincando o conceito em bases etnograficas
(ROJO, 2009). Dai a necessidade e a ampla publicacdao acerca da diferenca entre

alfabetizagéo e letramento na primeira fase desses estudos em solo nacional.

“ A partir de Mary Kato, outras autoras fulcrais no campo do até entdo chamado Letramento,
deram continuidade aos estudos do(s) agora Letramento(s), como Kleiman (1995, 2007, 2008),
Signorini (1995; 2001), Tfouni (1995, 2004) e Soares (1998, 1999, 2003, 2004, 2010). Esses
estudos inicialmente focavam o letramento como praticas sociais ligadas a escrita e a leitura.
Posteriormente, esses estudos se alargaram de modo a reconhecer a existéncia dos letramentos
nas mais diversas esferas sociais, ampliando o conceito para praticas sociais situadas de
linguagem permeadas, inerentemente, por questdes politicas e ideoldgicas, ndo s6 no ambiente
escolar.

' No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica, Editora Atica.
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Em passos posteriores, enfoca-se a utilizagdo de tecnologias outras, que nao a
escrita, e suas implicagdes para a sala de aula e para o contexto educacional em geral,
colocando em destaque a digitalidade evocada pelos Novos Letramentos.

Partindo dos Novos Estudos de Letramento, Lankshear e Knobel (2003), na
década de noventa, expandem a discussao incluindo e detendo-se mais fortemente na
epistemologia digital. Portanto, tratam dos Novos Letramentos possibilitados pelas novas
tecnologias digitais, caracterizadas pelos letramentos pos-tipograficos e nao lineares
(DUBOC, 2012).

Isso implica em novos modos de ler, escrever, representar e pensar 0 mundo.
Se antes, somente concebiamos escrever e ler sobre uma superficie, da esquerda para a
direita e de cima para baixo, agora passamos a perceber um mundo também em outras
dimensbes, que sai de um suporte e se espalha para qualquer tecnologia mével
possuida, que permite uma leitura multimodal, a navegacdo em rede e ainda a
construcao individual ou colaborativa da significagcao e da leitura de um texto por meio de
links e de ferramentas disponibilizadas online.

Essa nova acepgao de linguagem corrobora os novos estudos de letramento a
partir do entendimento da natureza sociocultural dos usos da linguagem, ao mesmo
tempo em que amplia seu l6cus ao reconhecer a digitalidade, isto €, outras formas de
producdo de sentido antes néo legitimadas.

Duboc (2012) mostra-nos dois elementos que merecem consideragdo, se

quisermos entender o termo Novos Letramentos:

[...] Um voltado para a questao técnica, caracterizada pela propria digitalidade
dos tempos atuais, e outro voltado para a questdo do ethos, caracterizada por
uma ruptura ontoldégica na medida em que todo aparato digital tem afetado o
proprio sujeito [...] (DUBOC, 2012, p. 78, grifos no original)
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Outra implicagao interessante e cara para a pesquisa ora empreendida é a
nocdo de epistemologia da performance'®, tratada por Lankshear e Knobel (2003). Ela faz
referéncia ao saber fazer ante as imprevisibilidades e as novas formas de saber, isto é,
diante da auséncia de modelos pré-estabelecidos, em consonancia com as demandas da
sociedade digital e com problematizacées feitas nos estudos da pés-modernidade. Sera,
por essa razdo, muito Util quando da conceituagao de critico, relacionado a manifestagao
da agéncia dos alunos-professores pesquisados.

Nessa compreensdo, os novos letramentos, a partir do uso das TICs, juntamente
ao letramento critico, podem contribuir de forma significativa na escola para a
conscientizagdo da comunidade escolar pela reflexdo voltada a critica e pela
problematizagdo das praticas dominantes de producdo de significado engessadas no
ambiente escolar.

Outra face dos Letramentos que pensamos ser importante de ser elucidada sao
os Multiletramentos. Cientes da multiplicidade de midias e canais de comunicacao, além
da diversidade cultural e linguistica atual, o New London Group formado por teéricos
como Bill Cope, Mary Kalantzis, Norman Fairclough, Alan Luke, Gunther Kress e James
Gee apressou-se em pensar numa pedagogia de cunho inclusivo, que trouxesse a tona o
letramento sob o viés da multimodalidade, do multiculturalismo e do multilinguismo,
almejando, dessa forma, “repensar as premissas fundamentais da pedagogia do
letramento para influenciar praticas que irdo capacitar os alunos com as habilidades e
conhecimento necessario para que atinjam seus desejos.”’® (COPE; KALANTZIS, 2000,
p. 5).

Esse grupo, em sua maioria pertencente a paises com grandes conflitos
culturais, cunhou o termo Multiletramentos em resposta as tecnologias de informagéao e

comunicagao (TICs) e a vastidao de culturas ja presentes na escola, em um mundo

'S Performance epistemology, no original em inglés.

16 [...] rethink the fundamental premises of literacy pedagogy in order to influence practices that will
give students the skills and knowledge they need to achieve their aspirations.
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caracterizado pela intolerdncia com a alteridade (ROJO, 2012). Desse modo, essa
pedagogia deve lidar com diferentes textos, géneros, praticas, linguagens e variedades,
diferindo-se dos letramentos mudltiplos, que aponta para a multiplicidade de praticas
letradas valorizadas ou ndo nas sociedades em geral.

Vem de Kalantzis e Cope (2011) a explicacdo do termo Multiliteracies:

O termo ‘Multiletramentos’ refere-se a dois principais aspectos dos usos da
linguagem nos dias de hoje. O primeiro constitui a variabilidade na produgéo de
sentidos em contextos sociais e culturais especificos. Essas diferencas se
tornam ainda mais significativas para o ambito das comunicagées. [...] O
segundo aspecto surge em parte das caracteristicas das novas midias de
comunicacao e informagdo. O sentido é construido em formas cada vez mais
multimodais — nas quais modos representacionais escritos interagem com
padrdes espaciais, tateis, gestuais, auditivos e orais de significagéo.”
(KALANTZIS; COPE, 2011 apud DUBOC, 2012, p. 79).

Seguindo essa proposta, Kress (2000) e Kress e van Leeuwen (2006) sugerem
uma semiodtica social, um quadro para o estudo do design das imagens, afirmando que
elas possuem gramatica propria, além da necessidade de, em um mundo cada vez mais
hiper(multiymodal, haver outros modos de leitura que a Linguistica ainda nao abarca, por
se deter na nogao de lingua como codigo.

Nessa perspectiva, o New London Group (2000) propée ndo um método, mas
quatro orientagbes que levam em consideragdo a dinamicidade dos recursos
representacionais moldaveis por seus usuarios. Sao essas a Pratica Situada (Situated
Practice), a Instrucao Situada (Overt Instruction), a Abordagem Critica (Critical Framing) e
a Préatica Transformada (Transformed Practice) que serdo delineadas brevemente a
sequir.

A Préatica Situada refere-se a imersdo em praticas significativas em uma

comunidade de aprendizes capazes de assumir diversos papeis baseados em sua

" The term ‘Multiliteracies’ refers to two major aspects of language use today. The first is the
variability of meaning making in different cultural, social or domain-specific contexts. These
differences are becoming ever more significant to our communications environment. [...] The
second aspect of language use today arises in part from the characteristics of the new information
and communications media. Traducao de Duboc (2012).
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experiéncia, uma vez que a aprendizagem nado se efetua em um ambiente onde as
pessoas nao sdo motivadas para aprender e usar eficazmente o que aprenderam. Para
tanto, deve-se fazer uso de textos disponiveis no entorno dos aprendizes.

A Instrugdo Situada inclui a intervengdo de pessoas especializadas, como o
professor, sobre a aprendizagem do aluno, visando sua aprendizagem consciente,
analitica e sistematica por meio da utilizagdo da metalinguagem no lidar com textos.

A Abordagem Critica auxilia os aprendizes a interpretar textos levando em
consideragdo o contexto social, cultural, histérico, politico e ideolégico que os envolve.
Essa orientacdo permite ainda o distanciamento teérico do que foi aprendido a fim de
critica-lo, revé-lo ou ainda transforma-lo, ou seja, expandir a analise para além do texto.
Essa concepgdo também vai nos auxiliar na construgdo do conceito de critica a ser
desenvolvido em nossa pesquisa.

Por fim, a Préatica Transformada permite a releitura e a recriacao dos sentidos
em outros contextos. Consiste, ainda, em que o aluno transforme sua pratica
reflexivamente baseado em seus proprios objetivos e valores.

Apesar de orientagoes, Cope e Kalantzis (2000) alertam que elas nao seguem
uma linearidade hierarquica ou estagios. Elas estdo, sim, relacionadas de modo
complexo e podem ser postas em justaposicao, integracao ou ainda em tensao.

De certo modo, é o que acontece em sala de aula, seja do ensino basico ou
superior. Por sua instabilidade e imprevisibilidade, torna-se dificil a busca de estagios de
aprendizagem neste l6cus educativo. O processo de ensino-aprendizagem é recursivo e
retroalimentativo: pode-se planejar o conteudo a ser ministrado e a metodologia que sera
utilizada para tal, todavia, ndo se pode prever como este conteudo atingira e sera
percebido por cada aluno, como as indagagdes constrangerédo e tenderdo a transformar
cada sujeito ali presente ou se esse dito conteudo tera sequer algum efeito sobre a vida

do aluno, garantindo o alcance do objetivo outrora imaginado pelo professor.
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Uma vez iniciada a aula, as circunstancias, a motivagao dos alunos, a integracao
ou ndo da aula com a vida destes terdo influéncia direta sobre a sua aprendizagem.
Assim, a contextualizacdo do assunto liga-se a sistematizacdo do conteudo, que vai ao
encontro da discussao e desequilibrio para a promogado do novo conhecimento. Este
movimento caracteriza-se por idas, vindas e embates, ou seja, por crises e sdo estas as
responsaveis pela construgao conjunta de conhecimento significativo.

Associando este movimento com nossa pesquisa, além de os alunos-
professores estarem num momento privilegiado de discutirem estas teorias de letramento
em seus programas de formagéao inicial, eles tém a possibilidade de agdo, haja vista
encontrarem-se em processo para o estagio curricular obrigatério. Consequentemente, os
conceitos supracitados que contemplam desde os primérdios do letramento sédo em sala
de aula discutidos e problematizados, explicita ou implicitamente, de modo a favorecer
um ambiente que extrapola a sala de aula tradicional e modifica de algum modo a pratica
docente dos sujeitos pesquisados. Este € um dos objetivos do Letramento critico,

abordagem sobre a qual nos apoiamos.

1.4.1 O(s) Letramento(s) Critico(s)

Diante dos inumeros debates voltados a educacéo focalizando as demandas
sociais, culturais, tecnoldgicas, econémicas e politicas da sociedade atual, estudiosos
como Magalhaes (2001), Jordao (2010, 2013), Mattos (2011), Duboc (2012) e Monte Mor
(2013), dentre outros, apontam o desenvolvimento critico do sujeito (professor e aluno)
como sendo central nessa conjuntura.

Sobre isso, mesmo os documentos parametrizadores oficiais para a Educacgao
Basica (EB), ja ha algum tempo, advogam a importancia e a necessidade da formagéao de
cidadaos criticos a ponto de adotarem os pressupostos teoricos postulados pelos

letramentos criticos como fundamentagéo de suas propostas (cf. BRASIL, 2006).
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A titulo de exemplificagao'®, citamos o terceiro dos quatro objetivos elencados no
artigo 35 com relagao as diretrizes da LDB (9.394/96) para o Ensino Médio (EM), voltado
para a formacdo cidada também desde o Ensino Fundamental: “O aprimoramento do
educando como pessoa humana, incluindo a formagdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico.” (BRASIL, 1996, grifo nosso); os objetivos

para o ensino de inglés retratado nos PCN, em nivel de ensino fundamental,

[Clompreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais [...]; posicionar-se de
maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes situagdes sociais [...];
perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente [...];
questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los [...].
(BRASIL, 1998, p. 7-8, grifo nosso).
E os objetivos propostos para o ensino de inglés no EM, pelas OCEM (BRASIL, 2006),
que giram em torno de destacar a fungao social do ensino de uma lingua estrangeira (LE)
no EM, ressaltar a importancia da educacgao para a cidadania, discutir o efeito excludente
do ensino face aos valores globalizantes, bem como o sentimento de inclus@o propiciado
pelo ensino de LE, introduzir as teorias sobre aprendizagem e tecnologia (letramentos,
multiletramentos, hipertexto, multimodalidade) e dar sugestdes embasadas por essas
teorias sobre a pratica do ensino de LE.

Esse ultimo documento aponta para o foco na formagéo do alunado com vistas
ao desenvolvimento de uma consciéncia critica e aberta para novos conhecimentos,
tomando-os como produtores e ndo somente consumidores de significados. Para tanto,
evidencia o papel da lingua como uma pratica social permeada e constituida por
ideologias e relagdes de poder. Como consequéncia, as disciplinas do curriculo escolar
passam a ser configuradas como meios para a formacao desses sujeitos aprendentes.

Apesar da “autorizagao” e “validagao” dos documentos oficiais para uma pratica

voltada a formacao critica e cidada do sujeito, aparentemente, o que ainda se vé é a

'® Esses documentos sdo as futuras diretrizes que os alunos-professores terdo que seguir para
ministrar aulas aos alunos do ensino basico, visto que a universidade forma prioritariamente
professores para o ensino fundamental e médio.
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pratica da leitura critica do texto voltada para a busca do sentido (intencdo) unico
conferido e autorizado por seu autor, que o detém — pratica de leitura proposta e
valorizada pela tradicao liberal humanista (cf. CERVETTI et al, 2001).

Em face aos problemas enfrentados na educacao, especialmente a partir dos
registros dos quadros preocupantes'® encontrados na EB, é enfatizada a melhoria da
qualidade da formagédo de professores por meio da aproximagao entre programas de
formacao docente (universidade) e escolas de ensino fundamental e médio (MONTE
MOR, 2013), de modo que a EB adentre em uma concepcdo epistemoldgica
contemporanea cujos principios evidenciam a dependéncia e a multidimensionalidade da
lingua(gem) e, consequentemente, favoreca a formacao cidada.

A partir dessas problematiza¢des, entendemos o conceito de cidadania como
envolvendo a tomada de decisbes por sujeitos ativos e participativos situados socio-
historicamente (cf. BRASIL, 2006), pois participam de um cendario mundial cada vez mais
hibrido, onde o global tende a ser atravessado pelo local, e este, trava luta e se encontra
com o global. A prépria instituicdo escola localiza-se nesse entremeio expresso por uma
postura globalizante da educacao (voltada ao neoliberalismo, as TICs, as avaliagdes
quantitativas) envolta em um discurso que revela e reproduz relagbes de poder e
interesses dos grupos dominantes, e por uma postura localizante, que objetiva o
empoderamento dos sujeitos a partir da busca de solugdes locais, mas nao se opondo a
globalizacao.

Nessa luta travada entre o local e o global e na busca de frentes diversificadas, o

letramento critico se configura como “uma pratica educacional que focaliza a relacéao

entre linguagem e visbes de mundo, praticas sociais, poder, identidade, cidadania,

19 %O Brasil esta entre os 53 paises que ainda ndo atingiram e nem estdo perto de atingir os

Objetivos de Educacao para Todos até 2015, apesar de ter apresentado importantes avangos no
campo da educagédo ao longo das duas ultimas décadas”, relata o documento Educagéao para
todos no Brasil disponivel em: http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/education/education-for-all/
Acesso em 14 de julho de 2014.



40

relagdes interculturais e questées de globalizagao/localizagdo”, segundo o site britanico
Critical Literacy in Global Citizenship Education online®.

Essa pratica social recebeu influéncias iniciais da Teoria Social Critica, da
Pedagogia Critica de Freire e do Pés-estruturalismo (CERVETTI et al, 2001). E da Teoria
Social Critica, portanto, a percepgao de que os sentidos sdo sempre contestados, nunca
dados, e estdo sempre relacionados as lutas de poder e status entre grupos desiguais,
que podem reconstruir essas desigualdades por meio da linguagem. Essa teoria
preocupa-se com o sofrimento humano e com a criagdo de um mundo mais justo por
meio da critica aos problemas sociais e politicos existentes e da proposta de alternativas
viaveis a resolucao desses (KELLNER, 1989 apud CERVETTI et al, 2001).

Do mesmo modo que os tedricos criticos, Paulo Freire percebia na linguagem e
nas praticas de letramento instrumentos eficazes para a reconstrugéo social. No contexto
brasileiro, ja vivenciava a exploracdo econdmica, dentre outros problemas sociais, 0s
quais o levaram a desenvolver uma abordagem de letramento voltada ao publico adulto,
com vistas a uma pedagogia que vislumbrava a transformacédo econémica e social do
aprendiz. Este, para esse autor, era o dever do letramento: lutar pela justica e pela
emancipagao, com foco no desenvolvimento da consciéncia do estudante para além da
decodificacao, predominante nos cursos de alfabetizagdo até entdo. Logo, ao ler textos
criticamente, os aprendizes partem de um contexto interpretativo para transformarem-se
em atores contracenando ante as situagdes de opressao e injustica na sociedade em que
vivem.

Cervetti et al. (2001), a esse respeito, ainda acrescentam que

a partir da consciéncia critica, os aprendizes devem reconhecer e se sentir
dispostos a reconstruir suas proprias identidades bem como realidades

20 \www.criticalliteracy.org.uk
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sociopoliticas por meio de seus processos de significacdo e de suas acgdes
sobre o mundo®' (CERVETTI et al., 2001, s/p).

Dito de outro modo, tanto a Teoria Social Critica quanto a Pedagogia Critica se
engajam com a justica e a igualdade e veem na leitura critica do texto um mecanismo de
mudanga social. Indispensavel esclarecer, porém, que os letramentos criticos ja nao
comungam da agenda revolucionaria da pedagogia critica, por perceber que esse
letramento ndo garante a “libertacdo” tdo almejada por Freire, haja vista os tempos e
necessidades serem outras.

Outro motivo para a desvinculagdo do letramento critico da Pedagogia Critica
em sua concepgao inicial estaria na pressuposicdo que o professor ja seria
“livre/consciente” e seus alunos “oprimidos/vitimas”, sendo papel do primeiro desvendar
as representagcdes hegemonicas e ideologias presentes nos discursos para que aquele
se libertasse. Desse modo, identifica-se a representacao fornecida pelo professor como
uma interpretagdo Unica, ou verdade absoluta. O letramento critico preocupa-se, em
contrapartida, com uma postura problematizadora, questionadora, perturbadora. AP1,
sujeito de nossa pesquisa, tendo em vista seu papel como futuro docente, trata da
importancia de o professor, mais que especialista da lingua, ser agente promotor de

reflexdo e questionamento em sua sala de aula:

Na prépria universidade, nos conscientizamos que o ambiente da sala de aula
€ mais imprevisivel do que nossa imaginag¢do pode nos levar a crer, assim, o0
principal traco que um professor deve adquirir € a criatividade e agéncia
reflexiva para observar o ambiente no qual ele ird atuar e atuar sobre ele de
maneira mais efetiva possivel (Narrativa de AP1, grifos nossos).

O pés-estruturalismo, por sua vez, postula que os sentidos dos textos emergem

a partir de sua leitura em contato com outros sentidos e praticas dentro de contextos

2" Through critical consciousness, students should come to recognize and feel disposed to remake
their own identities and sociopolitical realities through their own meaning-making processes and
through their actions in the world. (tradugéo da autora)
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situados, ou seja, eles ndo possuem sentido em si, fora de uma situagdo de producao.
Como consequéncia, os sentidos de um dado texto somente serdo construidos a
depender do leitor, atrelado a seu contexto, a seu conhecimento prévio e aos sistemas
discursivos existentes, ndo mais estando fechados na ideia de quem o escreveu.

Todavia, esse sentido é julgado de acordo com a ldgica desses sistemas
discursivos. Sob a perspectiva pds-estruturalista, esse julgamento nunca sera neutro ou
natural, mas sim ideoldgico, construido por determinadas instituicbes que validam essas
interpretaces de acordo com o poder que exercem, e ndo com seu valor de verdade
(MCLAREN, 1992 apud CERVETTI et al, 2001).

Considerando o exposto, afirmamos que o letramento critico tem seu foco nas
pressuposi¢coes ideolégicas que subjazem nos textos. Dessa forma, a partir dessa
abordagem®, busca-se investigar como se d& a representacgdo de ideologias nos textos
por meio de uma leitura critica ressignificada pelos letramentos que parte da crise e da
desconstrucao, coadunando os pressupostos das correntes pds-estruturalistas.

Percebemos aqui a possibilidade de esclarecimento e nao dicotomizacao entre
essas duas ontologias distintas e copresentes no campo de ensino. Leitura critica, para a
tradic&o liberal humanista seria aquela de cunho positivista que busca o sentido correto e
Unico do texto por meio de sua “interpretacdo”. Assim, o autor € tomado como portador
dos sentidos e intengdes presentes nos textos e o leitor como aquele capaz de fazer
inferéncias e emitir julgamentos tendo por objetivo o discernimento neutro e racional entre

fatos e opinides.

A leitura critica estaria de acordo com o que indica o modelo autdbnomo
abordado por Street (1984, 2013, 2014) e ja discutido nessa dissertacdo. Isto €, a

concepgao de conhecimento como competéncia individual e cognitiva; a realidade como

22 Ha divergéncias quanto & concepgao do letramento critico. Para citar algumas, ha autores que o
tomam como linha independente de estudos (AUERBACH, 1997 apud DUBOC, 2012;
FREEBODY, 1998 apud DUBOC, 2012), outros que o tomam como uma atitude (GREEN, 1997) e
ainda outros que o tomam por método ou abordagem (LUKE, 1998 apud DUBOC, 2012)
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referente, portanto, Unica, hegemdnica e unilateral passivel de interpretacdo correta,
provida por um suposto autor dono dos sentidos do que produz, que leva a
desconsideracao do contexto e dos diversos significados possiveis de serem aferidos a
tal; aléem do objetivo de um ensino fechado voltado a interpretacdo direcionada séao
caracteristicas deste paradigma de leitura.

O letramento critico, por sua vez, estaria mais em consonancia com o modelo
ideolégico, quando reconhece e legitima os multiplos sentidos dos textos, intencionando
uma critica voltada a questbes sociais, apesar de, esclaregcamos, extrapola-lo. Nessa
linha de pensamento, Luke e Freebody (1997) abordam o conceito de leitura atrelada “a
politica e as relagbes de poder da vida cotidiana em culturas letradas”, tomando-a como
uma pratica social critica que se utiliza do texto escrito “como um meio para a construgao
e reconstrucdo de afirmagdes, mensagens e sentidos®®” (LUKE; FREEBODY, 1997, p.
191, tradugéo nossa).

Esse letramento ndo é neutro. Ao contrério, ele esta intimamente relacionado a
questoes identitarias, de poder, género, etnia, classe social, cultura, entre outras, ou seja,
ele é situado e dependente das relagcdes que estabelece com o contexto que o rodeia.
Dessa maneira, as praticas de letramento e os materiais podem ser tomados como 0s
locais onde “discursos culturais, ideologias politicas e interesses econ6micos sao
transmitidos, transformados e podem ser contestados” (LUKE; FREEBODY, 1997, p. 182,
tradugdo nossa).

Apoiando-nos nesses estudos, percebemos o uso da linguagem como uma
pratica social ndo mais tida como uma habilidade ou capacidade cognitiva individual.

Como Monte M6ér (2013) aponta, “o letramento critico parte da premissa de que
linguagem tem natureza politica, em funcao das relagdes de poder nela presentes” (p.
42), desvelando a existéncia de ideologias em todo e qualquer discurso que permeia a

sociedade.

2 Autores veem o texto como “um adjunto cultural, moral e ideoldgico, construido com o propdsito
de apoiar formas particulares de organizacdo de escolas e sociedades” (1997, p. 206).
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O letramento critico, assim, mostra-se como uma pratica responsiva as
necessidades e ao contexto atuais, quando parte da leitura do papel para a leitura de
mundo, ndo de modo doutrinador, como na pedagogia freireana, mas de forma a
promover o reconhecimento das representacdes discursivas e das lutas de poder na e
pela linguagem.

Em suma, de uma revisdo no trabalho de leitura para um projeto educacional
mais amplo, os letramentos criticos advogados por Luke e Freebody conquistaram amplo
espaco na academia. Neles, ha a visdo de leitura e escrita como praticas sociais
situadas, além da negacdo da neutralidade nos textos, ao reconhecerem as multiplas
visdes que sao atribuidas pelos participantes da situacao sobre o texto (pais, professores,
diretores, politicos etc). Ademais, esses estudiosos ainda propdem reflexdo em torno dos
valores canbnicos e das culturas coloniais, e reafirmam a construcdo de sentidos
conjuntos como um dos pressupostos do letramento critico.

Conforme Monte Mér (2013), o desenvolvimento de uma habilidade critica
Traduz-se no desenvolvimento de habilidades de percepcdo social, de
construgcado de sentidos, do reconhecimento de outras formas de construgcéo de
conhecimento (diferentes das tradicionais e legitimadas), de promocao de

agéncia e de cidadania ativa, dentre outras habilidades que despontam e se
fazem conhecidas (MONTE MOR, 2013, p. 45).

Nesse processo de construgdo de sentidos, os sujeitos podem desenvolver
percepcao critica em relacdo aos eventos que sdo retratados em sua sociedade,
desenvolvendo também autoria. Dito de outro modo, esses sujeitos podem vir a ser
agentes criticos (KRESS, 2003; LUKE; FREEBODY, 1997) a partir de uma cidadania
ativa (KALANTZIS; COPE, 2008; MATTQOS, 2011), voltada para a participacdao na vida
politica de sua comunidade, para a busca dos direitos e do cumprimento dos deveres de
todos.

Portanto, a critica vem a ser o foco central no que diz respeito aos Letramentos,

guando esses buscam
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Investigar o fenémeno da globalizagdo e a presenca da tecnologia na
sociedade, assim como revisar, ampliar e ajustar curriculos, epistemologias,
habilidades, capacidades, conceitos de linguagem, de cidadania, a relagdo
escola-sociedade, as relagoes entre professor-aluno (e as identidades destes),
a linguagem em suas modalidades e praticas (MONTE MOR, 2013, p.47-8).

Destacamos, apo6s a descricdo central dos principais postulados do letramento
critico, os conceitos de lingua, sujeito, conhecimento e funcdo da educacdo que
distinguem esta abordagem de outras perspectivas e filiagcdes tedricas.

Assentamo-nos na afirmagdo de Jordao (2013, p. 73, grifo nosso), quando
assevera que “a lingua é discurso, espacgo de construcéo de sentidos e representacao de
sujeitos e do mundo”. Em virtude dessa percepg¢do e do engajamento a esse conceito,
reconhecemos que os sentidos nunca séo dados, mas sim construidos na cultura, dentro
de uma sociedade por meio da lingua. Logo, ndo ha uma realidade externa ao texto, uma
vez que é durante sua leitura que atribuimos significados a partir do conhecimento de
mundo, das interpretacdes j4 enraizadas e transmitidas socialmente por determinados
grupos. Como resultado, a lingua pode ser caracterizada como um espago ideoldgico, de
luta de hegemonias, de ruptura e de desconstrucdo de uns discursos para a
(re)construcao de outros, para o processo de criagdo de sentidos.

O entendimento da lingua como discurso nos permite assumir o0 processo de
ensinar linguas como um processo criativo, ndo estanque ou fixado em sentidos pré-
estabelecidos. Dessa maneira, torna-se possivel a criagdo de novos sentidos, novos
modos de representar, perceber e reinventar a si mesmo, ao outro e ao mundo, novos
posicionamentos perante a(s) realidade(s) e a construgdo de identidades. (cf. JORDAO;
FOGAGCA, 2012). Isto é o que ocorre na fala de AP1 quando retrata o papel da
universidade em sua formagao tanto como usudrio quanto como especialista e docente,

voltada para o desenvolvimento do ser critico e questionador.
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AP1: [...] hoje em dia eu uso [a lingua inglesa] como uma ferramenta, mas é...
refletindo, sempre refletindo. Por que é que a lingua funciona assim? Por que é
que nessa situacdo € que eu devo usar isso e nao isso? Por que é que ha
estruturas que eu nao aceito?... é... tem flexibilidade nessa estrutura ou nao?
Dizem que ndo tem. Sera mesmo que nao tem? Vocé vai comecando a a
pensar nas verdades que vdo Ihe passando e duvidando delas, que é uma
coisa que o curso também puxa muito. E a universidade lhe faz pensar demais
assim... criticamente... Vocé comeca a ser um sujeito mais critico. Logico que
se vocé quiser. Eles Ihe dao a oportunidade, eles tdo tentando Ihe abrir os
olhos. Se vocé quiser vocé comega a enxergar melhor as coisas. ...é.... € 0 pa
e o proprio papel da lingua inglesa se torna muito mais critico. Antigamente eu
pensava: “Ah, é a lingua inglesa que em qualquer lugar do mundo vocé chega
e vocé pode usar”. Ndo, nem sempre, mas mesmo quando é usada, que lingua
inglesa é essa? E aquela que vocé estudou da escola? Nao é! O que é que tem
de diferente nessa lingua inglesa? Como os outros povos, utilizando essa
lingua, vao influenciar essa lingua. Entdo é isso bem interessante, eu gosto, eu
particularmente gosto. (Trecho de entrevista de AP1, grifos nossos).

Como pratica social, depreendemos que a lingua também € cultural,
heterogénea, plural, politica, situada e global, levando-nos a compreensdo do nosso
papel ativo na sociedade. Se tomarmos a sala de aula como espago privilegiado para a
construgdo de sentidos, podemos configura-la como lécus ideal para atribuicdo de
sentidos ao mundo, uma vez que, principalmente na sala de aula de lingua estrangeira,
vemos diferentes e novas formas de apreender e respeitar o mundo, outras culturas,
outras vivéncias, outras faces dessa mesma moeda. Ao langcarmos mao dos
pressupostos que subjazem ao letramento critico para nossas aulas de lingua
estrangeira, aqui especificamente de lingua inglesa, também aprendemos que as
“diferentes formas de interpretar a realidade sao legitimadas e valorizadas conforme
critérios construidos sdécio-historicamente que podem ser coletivamente reproduzidos e
aceitos ou questionados e modificados” (JORDAO; FOGAGCA, 2012, p. 75, traducédo
nossa).

Os sujeitos, por sua vez, sdo considerados como agentes criticos capazes de
problematizar e refletir sobre a lingua. Destarte, tanto professor quanto aluno podem
estimular essa agéncia e ambos sdo chamados a construir conhecimento situado de

modo a reconhecer as diversas representacoes da realidade, estas sempre baseadas em

aspectos culturais e sociais de cada contexto. Relacionando este perfil ao almejado pelo
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projeto pedagégico do curso de licenciatura em Letras — Lingua Inglesa, temos um
“profissional capaz de articular de modo consistente as competéncias previstas pelos trés
eixos de formacao do curso, bem como exercitar de modo critico e comprometido a
docéncia na sua area de formagao” (UFCG, 2011, p. 14).

Como seres sociais, temos a capacidade de sujeitar sentidos criados e
reproduzidos por nés mesmos em uma relagao dialégica que nao nos exclui dos efeitos.
Nessa perspectiva, sujeitos e sentidos encontram-se imersos e atravessados por
relacbes de poder em constantes lutas por legitimacdo, o que garante a continua
producédo e mudanga de sentidos. Essas relacées de poder ndo devem ser ignoradas ou
eliminadas, ora sim, devem ser problematizadas e encaradas, pois sdao microestruturas
potencialmente produtivas e restritivas que existem em todo lugar (cf. FOUCAULT, 2002).

O conhecimento (ou os conhecimentos, como defendemos) é construido em
uma relacao de diferenca, de conflito (cf. LOPES, 2013). O que se discute atualmente
verte ndo mais para determinar se dado conhecimento é verdadeiro ou falso, mas sim
para o que se constitui como verdade, para quem, quando e onde, tornando essa
‘verdade’ fraca por ser dindmica e mutavel. E se ndo mais concebemos uma verdade
absoluta, temos que “confrontar com as diferencas percebidas nessas outras verdades e
relaciona-las aos diferentes contextos que as produziram. O resultado desse processo
aponta para o reconhecimento do conflito dos diferentes saberes” (LOPES, 2013, p. 947).

Por conseguinte, a multiplicidade de sentidos advinda das diversas ideologias
reconhecidas é vista como produtiva, uma vez que interpretacbes e verdades sao
construtos partilhados socialmente. Vistos sob esse viés, o professor tem a
responsabilidade de trabalhar com esses diferentes discursos, verdades ou
representagdbes de modo positivo, além de ensinar seu alunado a construir novos
sentidos partindo de tudo o que se lhes apresentam dentro e fora da sala de aula

(JORDAO, 2013).
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A educacéo, no letramento critico, assume por fungdo a problematizacdo das
praticas de construcdo de sentidos (JORDAO, 2013), tendo em vista que a forma como
os saberes e conhecimentos sdo produzidos e circulam atualmente sinaliza para uma
possivel e desejada reconfiguracdo do espago da sala de aula, antes visto como local
auténtico para a transmissdo de conhecimento. As escolas, entdo, deveriam ser espagos
de promogéao de debates, questionamentos, rupturas e, principalmente, de negociacao,
seja de sentidos seja de identidades, com vistas ao posicionamento critico dos sujeitos ali
presentes, alunos e/ou professores.

Construindo e sumarizando as ideias discutidas na tessitura desse texto (cf.
Quadro 01), depreendemos que o0 conhecimento nao € neutro ou natural; ele é ideol6gico
e € baseado em regras discursivas pertencentes a cada comunidade, o que o torna
sempre situado. Do mesmo modo, a realidade nao pode ser apreendida pela linguagem
de forma completa. Ela é relativa e deve ser compreendida dentro de um contexto
especifico em relagdo aos sujeitos que estdo envolvidos em praticas de letramento. Os
sentidos dos textos, por fim, sdo sempre multiplos, contestaveis, situados cultural e

historicamente e sdo perpassados por diferentes relagées de poder.

Quadro 01. Comparagao entre os pressupostos da Leitura Critica e do Letramento critico

Area Interpretacdo da Leitura Interpretacao do Letramento critico
Critica

Conhecimento O conhecimento é adquirido por | O conhecimento nao é natural ou neutro; o
(epistemologia) | meio da experiencia sensorial no | conhecimento esta sempre baseado em
mundo ou ainda por meio do | regras discursivas de uma dada
pensamento racional; Ha | comunidade; o conhecimento é ideoldgico.
separacdo entre fatos e
inferéncias, e os julgamentos do

leitor sdo assumidos.

Realidade A realidade ¢é diretamente | A realidade ndo pode ser apreendida de

(ontologia) reconhecivel e pode servir como | forma definitva e ndo pode ser

um referente para interpretacdo. | “capturada” pela linguagem; decisdes
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sobre verdade, portanto, ndo podem estar
baseados em uma teoria de
correspondéncia com a realidade. Ao
contrario, elas devem ser tomadas em

vista de um contexto localizado.

Autoria Encontrar as intencdes do autor | O significado textual é sempre mudiltiplo,
€ a base para niveis superiores | contestavel, situado e construido histérica
de interpretacao textual. e culturalmente, considerando-se as
relagbes de poder presentes nas praticas
sociais, relativizando-se a posicao do
autor. O leitor & co-autor, pois colabora
para a construgdo de sentidos que se

(re)faz ante o contexto de producao.

Objetivos Desenvolvimento de habilidades | Desenvolvimento de uma consciéncia
educacionais superiores de compreensdo e | critica.
interpretacao.

Fonte: Adaptado de Cervetti, Pardales e Damico (2001, p.11)

Reafirmamos, entdo, essa abordagem de letramento como uma pratica social e
politica, que acredita que a ideologia e as praticas textuais modelam a representacao
da(s) realidade(s) nos textos, sendo seu papel desenvolver uma atitude critica dos
sujeitos sobre o contexto no qual vivem a partir de praticas de letramento situadas. Uma
abordagem de letramento nesses moldes deve primar também por temas como poder,
diferencas de raca, género, classe, orientacdo sexual, entre outras, e entendé-los como
parte de um sistema geral de injusticas. Dai decorre a importancia da formagédo da
consciéncia critica do sujeito, para que este possa tornar-se um ator capaz nao sé de
compreender como também de transformar o seu entorno.

Quando colocadas em exercicio, as praticas de letramento concernem a uma
consciéncia de “como, por que e a quem pertencem os interesses cujos textos devem
servir’ (LUKE; FREEBODY, 1997, p. 218). O ensino, a partir do letramento critico, volta o
olhar para o desenvolvimento de estratégias para a leitura, a escrita, a reescrita e a

contestacéo de textos presentes na vida cotidiana, devendo
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“encorajar o desenvolvimento de posicées de leitura que ndo as ja legitimadas. Deve
ainda impelir praticas para o questionamento e a critica de textos, suas formagdes sociais
e pressuposicoes culturais” (LUKE; FREEBODY, 1997, p. 218).

Ficam os questionamentos para os professores em formagao e os ja formados
sobre como e para qué eles devem moldar suas praticas de letramento e como eles
podem influenciar seus aprendizes a desenvolverem-se como sujeitos letrados e criticos,
cidadaos participativos de sua comunidade (LUKE; FREEBODY, 1997).

Voltando-nos para o ensino de lingua inglesa, foco dessa pesquisa, Mattos

(2011) pondera a partir de Shor (1999) que,

Ao aprender uma lingua estrangeira, entao, a crianca (ou adolescente) passa a
desenvolver uma nova identidade social. [...] Os professores de LE, assim, tém
um papel primordial na formacdo dessa nova identidade social do cidadao
(MATTOS, 2011, p. 45).
Este fato é reforgcado por Gee (1993), quando afirma que “o papel do professor de inglés
torna-se ainda mais fulcral e simultaneamente mais problematico” (GEE, 1993, p. 168,

trad. nossa)”**

a partir da definicao do conceito de letramento.

Para o tratamento dos textos, perguntas de ordem cognitivo-social (Em que
contexto esse texto foi produzido?), de natureza linguistico-discursiva (Quem é o leitor do
texto?, Seu contexto de producdo € o mesmo contexto de recepcao do leitor?; H4 um
sentido correto para o texto?) e socio-cognitiva e histérica (Como as diferengas nos
contextos de producao e leitura do texto afetam/influenciam o entendimento do texto?
Elas deveriam ser eliminadas?) devem surgir ao se trabalhar amparados na perspectiva
do letramento critico (cf. MENEZES DE SOUZA, 2013b, p. 299).

Exposto tudo isso, elucidamos que, no campo educacional, a partir do

desenvolvimento do letramento critico do aprendiz, este € levado a questionar, a romper,

** But what is literacy? Once we answer this question, the English teacher’s role becomes even
more crucial and yet at the same time much more problematic (GEE, 1993, p. 168).
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a agir sobre a realidade que o circunda. Mais especificamente, o letramento critico
possibilita enxergar algumas ferramentas possiveis que o auxiliam na leitura do mundo,
nao a partir da visdo do professor, mas a partir de multiplas perspectivas, ao promover a
discussao/questionamento de ideologias ja estabelecidas, de discursos naturalizados, de
hegemonias instituidas através de materialidade textual, isto é, tendo o linguistico como
pano de fundo. Consequentemente, de mero aprendiz, o sujeito pode vir a tornar-se
cidaddo ativo na sociedade em que vive, ndo somente digerindo tudo o que lhe é
ofertado, mas analisando, participando de decisdes, contribuindo para o fortalecimento de

sua identidade local e global, isto &, hibrida.
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CAPITULO 2:
CONSTRUINDO A PESQUISA EM SALA DE AULA

“Se tradicionalmente a pesquisa modernista
apagou o0 sujeito social da produgcdo do
conhecimento positivista, quantificavel,
experimental, generalizavel e objetivista (ou seja,
modernista), o qual somente com tal apagamento
se tornava possivel, a pesquisa em LA em seu
desenvolvimento no Brasil o coloca como crucial
em sua subjetividade ou intersubjetividade,
fornando-o  inseparavel do  conhecimento
produzido sobre ele mesmo assim como das
visbes, valores e ideologias do prdprio
pesquisador. Em decorréncia, questbes de ética,
poder e politica se tornam inerentes a produgao do
conhecimento” (MOITA LOPES, 2013, p. 16-7).

Neste capitulo, apresentamos os procedimentos metodolégicos empregados
para o desenvolvimento desta pesquisa, a qual, inicialmente, é caracterizada quanto a
sua natureza e tipologia. Posteriormente, expomos o contexto da coleta de dados e o
perfil dos sujeitos da pesquisa, finalizando com os procedimentos adotados e as

categorias de analise.

2.1 Caracterizacao da pesquisa

Como retratado na epigrafe deste capitulo, essa investigacdo insere-se no
paradigma da p6s-modernidade, dentro do campo da Linguistica Aplicada®. De natureza
qualitativa, essa pesquisa privilegia a interpretacdo dos dados e objetiva descrever,
analisar e interpretar a complexidade da vida humana no que diz respeito a seu

comportamento, a seus habitos e a suas atitudes, aspectos nao facilmente mensuraveis

% A Linguistica Aplicada é uma area do conhecimento que engloba o estudo de diversos aspectos
da vida humana que se preocupem com a linguagem, articulando-os. Ela, como um campo de
estudo ndo neutro, € mestica, indisciplinar, interpretativista, reflexiva que investiga a linguagem em
interagdo. (cf. MOITA LOPES, 2006).
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(BOGDAN; BIKLEN, 1991; MOREIRA; CALEFFE, 2008, SAMPIERI; COLLADO; LUCIO,
2013). Por essa razao, a localizamos no ambito do paradigma interpretativista (MOITA
LOPES, 2001; BORTONI-RICARDO, 2008, MOREIRA; CALEFFE, 2008), uma vez que é
nosso objetivo contemplar a interpretacao do sujeito professor em formacao inicial sobre
sua pratica e sobre seu processo formativo. Esse paradigma, portanto, ndo negligencia o
contexto socio-historico, privilegiando as praticas sociais e significativas para o
entendimento da pesquisa como um todo. Ademais, o proprio investigador € tido como
produtor de significados e tem sua compreensdo considerada na analise dos dados,
configurando-se como um agente ativo. Nessa perspectiva, os espacos de formagao de
professores, inseridos no campo da pesquisa social (BORTONI-RICARDO, 2008),
mostram-se como espagos privilegiados para a condugao desse tipo de investigagdo com
base no interpretativismo.

Dentro deste paradigma interpretativista, varios métodos e praticas empregadas
na pesquisa qualitativa podem ser encontradas, dentre os quais destacamos a
observacao participante, a entrevista semiaberta, as notas de campo e a pesquisa de
cunho etnografico, todos utilizados para a consecugédo da presente investigagdo. Tal
quantidade de métodos ndo esgota os sentidos propostos pelos dados gerados. Antes,
sdo escolhidos em virtude da necessidade de descrever e construir conceitos heuristicos
que compreendam por diversas facetas o mesmo evento “em suas interagdes e
influéncias reciprocas” (GATTI; ANDRE, 2011, p. 30) — a formagcéo inicial do professor de
lingua inglesa.

Ainda justificamos o uso de diversos métodos de coleta por termos em vista o
contexto pdés-moderno no qual nosso trabalho se insere. Dessa forma, ndo nos
prendemos a uma metodologia Unica para a realizagcao dessa investigagao, considerando
que as teorias pos-criticas ndo possuem um método recomendado para tal (PARAISO,
2012). O que fazemos é construir um caminho metodolégico que possa abarcar a

complexidade da pesquisa, lancando mao de diferentes métodos de coleta, a “depender
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dos questionamentos que fazemos, das interrogacées que nos movem e dos problemas
que formulamos” (PARAISO, 2012, p. 24).

Devido a diversidade de instrumentos, “a pesquisa qualitativa permite mais
particularmente estudar esses momentos privilegiados, dos quais emerge o sentido de
um fenémeno social” (DESLAURIERS; KERISIT, 2012, p. 131). Assim, ela faz-se
especifica pela natureza de seus dados, pelo contato com o campo, pelo carater
repetitivo e retroativo da coleta dos dados, da analise e da elaboragéo do problema de
pesquisa, pela revisdo bibliografica de constante evolugéo, pela construcdo progressiva
do objeto de pesquisa e pelos postulados (DESLAURIERS; KERISIT, 2012, p. 148-9).

A partir do especificado, elencamos algumas premissas e pressupostos
(PARAISO, 2012, p. 26-31) que embasam o modo como este trabalho sera conduzido.
Primeiramente, vivemos expressivas mudangas no campo educacional, o que nos
permite afirmar que educamos e pesquisamos em outro tempo. Mudaram os espacos, as
distancias, as identidades, a politica, os movimentos sociais, as estratégias de colonizar e
os modos de descolonizar, mudaram as perguntas e as respostas, enfim, mudamos nés.
Educamos em um tempo poés-moderno, tempo que “produz uma descontinuidade”
(PARAISO, 2012, p. 26) com muitas concepgdes positivistas modernas e modernizantes,
langando-nos sempre um desafio perante as mais diversas realidades.

Em seguida, as teorias que podem explicar essas mudangas sao outras. Isso
implica que as investigacdes atualmente empreendidas tendem a acompanhar o ritmo do
tempo no qual vivemos e a ampliar seu escopo de agao, de maneira a responder mais
satisfatoriamente aos questionamentos impostos.

Também nos fundamentamos na premissa de que a verdade absoluta “é uma
invencdo” (PARAISO, 2012, p. 27), uma representacdo, sendo enfraquecida por diversas
outras realidades. O estudo do discurso, por sua vez, deve mostrar o funcionamento dos
enunciados e dos textos que trabalhamos em sala de aula e o que eles produzem. Outra

premissa € que o sujeito € um efeito das linguagens e que, por isso, € produzido pelo
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contato com as diferentes experiéncias e textos com os quais se deparam. Em funcao
disso, nos diferentes espagos onde nos localizamos, principalmente nos educativos,
estado presentes relagdes de poder distintas, assimétricas e desiguais no concernente a
género, classe, raca etc. Mas é também neles onde discursos podem ser
desnaturalizados, questionados e desconstruidos. Finalmente, a diferenca é o aspecto
central nessa nova conjuntura e € ela que devemos enfatizar em nossas pesquisas.

A partir desses pressupostos, a teoria pos-critica em educagado nos sugere um
caminho metodolégico (descritivo-analitico) para a consecugao de nossa pesquisa. Essa
trajetéria permeia entre a articulacdo de saberes, a jungdo de metodologias, a leitura
demorada e detida da teoria, a montagem, desmontagem e remontagem do que j& foi
dito, a desconstrugdo bem como a composi¢ao da fundamentagao teérica do estudo a ser
desenvolvido, a constante interrogagao dos dados, a sua descricdo minuciosa, a analise
de todas as relacbes que aparecem nos discursos materializados, a multiplicacdo e
criacdo dos sentidos possiveis dos textos e a abertura a novas ideias (PARAISO, 2012,
p. 33-40).

Respondendo aos pressupostos e necessidades da pesquisa descritas,
adotamos a orientagao etnografica porque se propde a descrever e a interpretar as agoes
de um determinado grupo de pessoas (professores em formacao inicial), atentando para
como elas interpretam suas agoes.

Moreira e Caleffe (2008) citam algumas caracteristicas dessa etnografia nao
mais voltada somente para a investigagdo nas Ciéncias Sociais, dentre as quais
destacamos o enfoque no comportamento social diante da atualidade, na perspectiva
holistica pela qual os dados sdo analisados, na contextualizagdo que envolve os
procedimentos e na andlise dos dados. Assim, esta dissertacdo busca descrever o
comportamento dos sujeitos (manifestagdes de criticidade percebidas por meio de suas

atitudes/falas/aulas) de modo a interpreta-lo e analisa-lo posteriormente.
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Mais do que um método, consideramos a perspectiva etnografica como uma
l6gica de investigacdo, de cunho tedrico-metodolégico, voltada também para a pesquisa
do ambiente educacional, quando considera sua complexidade social, cultural e politica
(RODRIGUES-JUNIOR; OLIVEIRA E PAIVA, 2009), entendendo que, a partir da
possibilidade da vivéncia e participacdo do pesquisador em seu lécus de atividade, este
pode compreender o fendbmeno estudado em sua completude, tendo em vista seu papel
de conduzir a investigacao e registrar detalhadamente o que se lhe apresenta (BOGDAN;
BIKLEN, 1991), bem como respeitar os participantes em sua totalidade, tencionando
manter uma relagdo amigavel para com eles (SAMPIERI, COLLADO, LUCIO, 2013).

Finalmente, consoante Gatti e André (2011), ndo sé@o objetivos do pesquisador
etnégrafo/observador comprovar teorias ou fazer grandes generalizagées a partir do
escrutinio do seu objeto de pesquisa. Antes, ele busca
“‘compreender a situacdo, descrevé-la em suas especificidades, revelar os multiplos
significados dos participantes, deixando que o leitor decida se as interpretagdes podem,
ou nao, ser generalizadas com base em sua sustentacao teorica e sua plausibilidade.”
(GATTI; ANDRE, 2011, p. 32).

Nessa perspectiva, os dados reunidos sdo resultado de uma pesquisa
empreendida em ambiente universitario, a partir da inauguracdo do novo Projeto
Pedagégico do Curso da UFCG, aprovado em 2011, alicercado no desenvolvimento das
competéncias: aprender a ser, a conviver, a conhecer e a fazer (cf. ANTUNES, 2001). O
perfil do curso volta-se a formacgao profissional e a formagao docente assentada na
autonomia e na producgao de saberes.

Neste novo curriculo, o Estagio Curricular Supervisionado recebeu mudancas
em trés diregbes: a articulagéo, e por isso, continuidade com as disciplinas desenvolvidas
ao longo do curso, a ampliagdo da carga horaria destinada a pratica docente e o seu
“desmembramento em componentes curriculares [...] compativel com as especificidades

do curso” (UFCG, 2011, p. 20). A pratica reflexiva torna-se entdo o eixo central e mais
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atencao é dada ao Estagio Supervisionado de modo a favorecer a retroalimentacao
constante entre teoria e pratica, ensino e extensdo. Este € um momento privilegiado e se

constituird como nosso lécus de estudo.

2.2 Métodos e instrumentos de geracao de dados

Tendo caracterizado nosso estudo quanto a sua natureza e tipologia, voltamo-
nos agora a apresentacdo dos métodos e instrumentos que se fizeram necessérios. A
priori, esses foram a observagao da disciplina Estdgio de Lingua Inglesa: 3° e 4° Ciclos
do Ensino Fundamental no ambiente universitario e a observacdo das aulas dos
estagiarios na escola de ensino fundamental. Esses loci permitiram a geragéo dos dados
que consistem na transcricdo de aulas audiogravadas, ministradas pelos participantes
pesquisados e nas notas de campo. Também fizeram parte desse instrumental entrevista
semiaberta, narrativas (BRUNER, 2001) dos sujeitos contendo suas percepgbes sobre
sua formacéo inicial e relatorios de estagio contendo planos de aula, relatos e anélise dos
alunos-professores.

Entendendo que a observagao, dentro do que nos propomos a fazer, é fulcral e
“constitui 0 nucleo de todo procedimento cientifico” (JACCOUD; MAYER, 2012, p. 254),
justificamos seu uso pela necessidade de distanciamento em relacdo ao nosso objeto e
aos nossos sujeitos e de descricdo pormenorizada e contextual daqueles, ao mesmo
tempo em que conhecemos e assumimos os riscos da existéncia de uma relacdo de
poder assimétrica entre pesquisador e pesquisados.

Desse modo, nesta pesquisa, observamos o0s sujeitos em dois contextos:
enquanto alunos assistindo aulas e enquanto professores, ministrando-as em seu lécus
de estagio, em dois 9° anos, em uma escola da rede estadual de ensino do Estado da

Paraiba.
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No primeiro contexto, o objeto de nossa observacdo foram as discussdes
tedricas e o envolvimento desses APs nas aulas, a interagao entre eles e o professor
formador e a construcdo de conhecimento significativo naquele contexto, o
entrelagamento entre teoria e pratica, o planejamento de aulas, as discussfes para tal
planejamento e a avaliacdo e reflexdo sobre as aulas ministradas e a relagéo entre a
disciplina Estagio e as outras disciplinas do processo formativo daqueles sujeitos, tudo
voltado a formacao desse aluno-professor como agente critico.

No segundo contexto, o objeto de nossa observacdo se deu pela transposicao
didatica, isto é, pela articulagao entre o primeiro contexto e a sala de aula do Estagio, por
meio de uma pratica docente fundamentada teoricamente. A constru¢do de conhecimento
bem como a formacdo cidadd desses alunos do Ensino Fundamental informada
criticamente também foram investigadas. Em outros termos, buscamos observar se os
alunos-professores manifestavam atitudes que os constituissem ou revelassem como
agentes criticos nas brechas da sala de aula (DUBOC, 2012).

Além da observacgao, fez-se necesséaria a audio-gravacao e a transcricdo das
aulas dos alunos-professores, para que o0s dados nao incorressem em erro ou
parcialidade, ou ainda esquecimento da pesquisadora. As aulas ministradas no ambiente
universitario também foram observadas e gravadas, porém nao transcritas®.

Em termos mais especificos, foram assistidas 68 horas/aula, dentre as quais 40
foram gravadas, no total de 15 encontros dentro de sala de aula e 4 fora deste ambiente,
a partir do consentimento e da aprovagdo dessa pesquisa pelo Comité de Etica em
pesquisa da Universidade colaboradora, sob o numero de CAAE 37094614.0.0000.5182
(cf. Apéndice A). Adentramos em sala de aula dia 28/11/2013 e permanecemos até dia

09/04/2014, no segundo semestre letivo de 2013 (2013.2).

% Devido a esse fato, apresentamos algumas notas de campo relativas a essas, que se encontram
no Apéndice C, em CD. Os dados presentes nas notas de campo também serviram para
demonstrar como as manifestagcdes de criticidade foram encontradas materialmente nos dois loci
pesquisados.
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Ao trazermos as notas de campo, referimo-nos ao “relato escrito daquilo que o
investigador ouve, vé, experiencia e pensa no decurso da recolha e refle[c]tindo sobre os
dados de um estudo qualitativo” (BOGDAN; BIKLEN, 1991, p. 150). Essas notas
fornecem a descricdo de pessoas, acontecimentos, lugares, objetos, além de serem
espaco favoravel para o registro de ideias e reflexdes do investigador sobre o contexto
observado. Assim, a partir das notas de campo feitas por meio da observacao das aulas
nos dois contextos (formativo/académico e profissional/escolar), poderemos responder a
pergunta proposta neste trabalho quanto a percepg¢do da manifestacao de criticidade na
pratica de ensino dos participantes da pesquisa, quando os outros instrumentos nao
forem capazes de fazé-lo, além de privilegiar também o olhar dos pesquisadores nesses
contextos.

Por meio das seis questdes contidas na entrevista semiaberta (cf. Quadro 02),
feitas em forma de dialogo, gravadas e transcritas segundo Pretti (1999), e realizadas em
periodo anterior a ministragao de aulas pelos alunos-professores, investigamos se houve
o desenvolvimento de criticidade a partir de sua entrada no contexto de formacao e no
processo de planejamento das atividades para seu estagio, além de identificar seu
entendimento sobre a relevancia do ensino de Lingua Inglesa no contexto atual, suas
crencas em relacdo a essa lingua e ao seu ensino e sobre seu papel enquanto
professores de inglés no EF.

Elucidamos aqui a natureza semiaberta da entrevista, alegando que aos
participantes foi deixado um espago amigavel para falarem sobre o que pensavam e foi
favorecida a presenca de questdes outras que pudessem responder as nossas perguntas
de pesquisa, apesar de um roteiro previamente elaborado. As perguntas tinham aspecto
geral para ndo revelar o assunto de nossa dissertacao e para néo influencia-los em suas
respostas, tendo em vista a tendéncia ja reconhecida que os pesquisados tém em querer

satisfazer e dar as respostas esperadas pelo pesquisador.
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Quadro 02 — Perguntas contidas na entrevista

Perguntas

1. Qual a importancia da lingua inglesa para vocé?

2. Como vocé percebe o ensino de lingua inglesa na sua universidade?

3. A sua visdo quanto a lingua inglesa e ao seu ensino mudou depois de sua entrada na
universidade?

4. Em sua opinido, como o professor de lingua inglesa deve atuar? Como devemos ensinar a
lingua inglesa?

5. Em que consiste a relevancia do ensino de lingua inglesa na sala de aula do ensino
fundamental?

6. Qual deve ser o objetivo do ensino de LI no Ensino Fundamental?

Fonte: Autora (2015)

Sendo a narrativa “como um modo de pensamento, como uma estrutura para a
organizacao de nosso conhecimento e como um veiculo no processo de educagao”
(BRUNER, 2001, p. 117), “motivado por crengas, desejos, teorias, valores e outros
‘estados intencionais” (BRUNER, 2001, p. 131, grifo no original), a utilizamos nesta
pesquisa (cf. Quadro 03) para tentarmos entender a partir da visdo dos alunos-
professores como ocorreu sua formagao, seu desenvolvimento critico e sua percepg¢ao
sobre esses acontecimentos, uma vez que, consoante esse psicélogo e pesquisador
educacional, as narrativas constituem nossa identidade e é nelas e por elas que

entendemos nossas experiéncias e atribuimos sentido a nossa realidade.

Quadro 03: Enunciado para as narrativas geradas

Enunciado para a narrativa

Escreva sobre o seu processo de formacao inicial a comecgar do primeiro periodo até o qual vocé
se encontra atualmente. Contemple suas expectativas e visdo de mundo ao entrar no curso e se
e/ou como elas mudaram no decorrer desse processo; suas experiéncias vivenciadas como
discente, a metodologia de ensino utilizada por seus professores bem como sua atitude diante da
sala de aula nos eixos usuario, especialista e docente; e finalmente como as disciplinas se
relacionaram entre si (se elas o fizeram) e contribuiram para sua formagéo.

Fonte: Autora (2015)

Adotamos essa perspectiva narrativa concordando com Fivush (2006 apud
MATTOS, 2010) e Galli (2010) por acreditarmos que, ao falarmos de nossas

experiéncias, temos a possibilidade de reinterpreta-las, e, consequentemente, de
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reconstruirmos essas acgodes. Dito de outro modo, “o processo de escrita, que se configura
como um trabalho de incertezas, de conflitos, de tensées, [...] tende a se abrir, deslizar,
(des)locar, num movimento de (re)construcdo das muitas vozes e dos muitos sentidos.”
(GALLI, 2010, p. 51). Nesse entendimento, a narrativa bem como as reflexdes realizadas
em relacdo a avaliacdo do planejamento nos ajudaram a alcangar nosso objetivo de
investigar a agao dos participantes levando em consideragao suas reflexdes tedricas
desenvolvidas desde sua entrada na universidade até 0 momento pesquisado (segundo
semestre de 2013, 6° periodo), uma vez que a eles foi solicitada essa descricdo
considerando os trés eixos norteadores da sua graduacdo (usuario, especialista e
docente).

Finalmente, os relatérios de estagio nos auxiliaram na busca para identificar as
perspectivas dos sujeitos quanto ao ensino critico de Lingua Inglesa e as manifestagdes
de criticidade encontradas durante o exercicio docente por meio das atividades por eles
elaboradas.

A partir da organizacdo desses relatérios em 1. Introducédo, 2. Metodologia
(descricao da disciplina e caracterizagdo do campo de estagio), 3. Fundamentagao
tedrica norteadora da acado docente, 4. Relatos de observacdo da escola, da acéo do
professor efetivo da escola e da pratica do AP enquanto professor estagiario, 5. Andlise e
reflexdo sobre a pratica docente de cada AP e 6. Consideragdes Finais, optamos por
focar nos relatos, na analise e na reflexdo (partes 4 e 5), partes que colocam em relevo a
interpretacdo dos APs sobre sua agao, auxiliando-nos em nossa andlise voltada de algum
modo a reflexdo e a formacdo do agente critico e cidaddo politico nos espacos de
formacao.

Os planos de aula, em anexo no relatério (cf. Anexo C), produzidos pelos APs
para a ministracao de suas aulas, por sua vez, foram utilizados no intuito de nos auxiliar a
perceber as perspectivas daqueles quanto a preparacao de suas aulas: se levavam em

conta o contexto de ensino, as experiéncias e o conhecimento prévio de seus alunos,
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quais os meios que foram mobilizados para o planejamento das aulas e ainda como
esses alunos-professores elaboraram atividades de modo a atender o propoésito de
desenvolvimento de criticidade e de cidadania de seus alunos em consonancia com sua
formagdo. Dessa forma, nos planos de aula foram observados os objetivos e os
procedimentos utilizados em sala de aula para posterior andlise e interpretacdo em
confronto com o que os APs fizeram quando ministraram aulas, verificando também se
esses APs atendem ao solicitado nos programas educacionais e no curriculo do curso de
licenciatura em Letras — Lingua Inglesa da universidade pesquisada.

Tendo exposto o instrumental, afirmamos que a constru¢cdo do objeto de uma
pesquisa qualitativa & progressiva, levando em consideracao trés elementos, quais
sejam: o campo, os dados coletados e a analise deles provinda (cf. DESLAURIERS;
KERISIT, 2012). Desse modo, o processo qualitativo ndo pode ser entendido como linear.
As etapas sao simplesmente agdes que se justapdem e que sao realizadas para atingir o
objetivo e responder as perguntas propostas no inicio do estudo, tendo sido organizada,
pois, para melhor entendimento das etapas, nesse texto de forma linear, para uma
melhor visualizagéo, ndo levando em conta a cronologia de sua realizag¢ao.

Ademais, visando a validacdo desta pesquisa, Deslauriers e Kérisit (2012)
ressaltam, citando Zelditch (1969) e Marshall e Rossman (1989), trés critérios a serem
seguidos: 1) a capacidade dos instrumentos de prover as informagdes desejadas; 2) a
eficacia (custo, tempo, acessibilidade) dos instrumentos; e 3) a ética do pesquisador
(DESLAURIERS; KERISIT, 2012, p. 139). Para além desses critérios, encontramos na
utilizacdo de métodos diversos e na confrontagdo dos dados fatores que validam e
tornam cientifico este estudo.

As escolhas metodoldgicas apresentadas, para comportar e responder aos
objetivos desta pesquisa, requerem ética, responsabilidade, ousadia e, acima de tudo,
compromisso para com a validade dos resultados. E por essa razdo que concordamos e

fazemos uso da assercao de Deslauriers e Kérisit (2012, p. 150), postulando que “a
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pesquisa qualitativa ndo se constréi unicamente a partir do que é dado [...]”, pois € ela
mesma uma escolha politica (a partir da escolha do objeto). Essa dimensao politica
destaca o papel do pesquisador e confronta-o com seus outros papeis no mundo social
onde vive, revalorando antigas distingbes compartimentadas e estanques como teoria

versus pratica.

2.3 Os sujeitos de pesquisa e o contexto da geracao de dados

Concebemos o sujeito em uma perspectiva discursiva, compreendendo-o como
constitutivamente heterogéneo, histérico, fragmentado, plural e perpassado por diversos
‘Eus’ (FOUCAULT, 2002, FAIRCLOUGH, 2003, BAKHTIN, 2004, CORACINI, 2010,
GALLI, 2010, HALL, 2014). Consequentemente, o conceito de identidade nos é

apresentado como uma “celebracdo mével’, que é formada e transformada de modo
continuo nos sistemas culturais e sociais” (GALLI, 2010, p. 54). Dessa forma, Galli (op.
cit.) nos propde pensar esse sujeito como uma construgdo e ndo uma transformacao,
entendendo que esse ultimo pode implicar linearidade.

Bruner (2001) concorda que nosso “Eu”, nossa identidade, nada mais é que uma
construcao, constantemente criada e recriada por meio de nossas narrativas, constituida
pelo outro por meio de nossas relagdes sociais. Implicada nos conceitos apresentados,
assumimos essa concepcao nao essencialista, hibrida de nossa identidade, o que vai ao

encontro das discussdes pds-modernas que utilizamos como pano de fundo da nossa

pesquisa (cf. MATTOS, 2010).

Pensamos para a reflexdo posta aqui as identidades como “(re)posicionamentos
constantes”, a partir de teorias pds-coloniais e pés-modernas (JORDAO; BUHRER,
2013). Assim, acreditamos que a binaridade aluno-professor deve ser superada a partir
do reconhecimento de um Eu constitutivamente hibrido. Essa mudanga acaba por

acarretar um descentramento do sujeito, conduzindo-nos a uma crise identitaria, antes
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considerado supostamente estavel. Essa desestabilizacdo se manifesta no sujeito aluno-
professor de lingua inglesa, pois este pode passar a entender-se como aluno ou como
professor, falante de lingua materna ou de Lingua Estrangeira e, envolvido com discursos

da sua lingua ou da lingua do outro (cf. JORDAO; BUHRER, 2013, p. 677).

O posicionamento exposto, porém, ndo elimina o conflito entre esses diferentes
eus, mas pode levar ao entendimento de si e, consequentemente, ao entendimento do
outro a partir da compreensao e da construcdo de novas formas de ser. O lugar em que
os alunos estao “é, ao mesmo tempo, nao ser nem um nem outro. Ser todos e nao ser
nenhum. E estar num lugar outro que ndo o de oposicdo, de fronteira, um terceiro
espaco” (JORDAO; BUHRER, 2013, p. 677; BHABHA, 1989), como j& o explica Freire
(2005). Portanto, € uma identidade em constante processo (HALL, 2014), em constante
construcao.

Tendo em vista a concepcao de sujeito adotada nesta investigacdo e de modo
mais descritivo, apresentamos 0s nossos sujeitos de pesquisa como seis graduandos que
vivenciaram no segundo semestre de 2013 (de 30/10/2013 a 14/04/2014) a disciplina
referente ao estagio supervisionado na Universidade Federal de Campina Grande,
Campus Central, IES publica do Estado da Paraiba. No periodo de seu ingresso na
universidade, primeiro semestre de 2011, esses sujeitos inauguraram o novo Projeto
Pedagogico do curso de licenciatura em Letras — Lingua Inglesa, como citado

anteriormente. Tal projeto decorre de fatores tais como:

(1) atualizagao frente as mudancas paradigmaticas das ciéncias em geral e, em
particular, no campo das Humanidades e na area dos Estudos da Linguagem;
(2) mudancas efetivadas nas praticas e concepgbes pedagédgicas do Curso
desde a sua ultima reforma curricular; e (3) atendimento as exigéncias da atual
legislagao de ensino sobre as licenciaturas (UFCG, 2011, p. 7).

Em atendimento a essa nova proposta, o perfil do curso de licenciatura em

Letras — Lingua Inglesa consiste na indissociabilidade do tripé ensino-pesquisa-extensao,



65

materializado em trés eixos de formacdo, a saber: usuario, especialista e docente,

visando

estimular o desenvolvimento, por parte de professores e alunos, da capacidade
de reflexao, sistematica e continua, sobre as praticas educativas com as quais
se envolvem e que os habilita a orientar as atuais e futuras experiéncias de
aprendizagem, bem como a enfrentar os problemas de ordem tedrica,
metodoldgica, politica e ética, caracteristicos de sua area de atuagéo (UFCG,
2011, p. 12).

O primeiro eixo destina-se a capacitar o graduando como professor, cuja
formacgao inicial o leva a “usar adequadamente, nas praticas escolares, académicas e
sociais de interacdo, conhecimentos relativos a leitura (literaria e nao literaria), a
producdo de textos (orais e escritos) e a estrutura e ao funcionamento da(s) lingua(s)
alvo(s) da habilitagdo” (UFCG, 2011, p. 14). O segundo eixo reza pela formagao do
especialista com “visdo critica e analitica das perspectivas tedricas e metodologicas
adotadas nas investigacgoes linguisticas e literarias” (UFCG, 2011, p. 14), ao passo que o
terceiro eixo é voltado para a formacéao do docente habilitado a “articular saberes tedricos
e praticos, com vistas a andlise critico-reflexiva da propria atuacdo e do contexto

sociopolitico e educacional no qual estado inseridos” (UFCG, 2011, p. 14), conforme

podemos ver na Figura 01, que segue:

Figura 01. Eixos da formacéo docente e sua relagcédo

Eixo
USUARIO
3 Eixo
ESPECIALISTA

o ; /' _ Eixo
N / /. /  DOCENTE
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Fonte: Autora (2015)

Partindo desta figura, depreendemos a interconexao e recursividade dos trés
eixos da formacgéao, que, por mais que indiguem competéncias distintas, constituem-se
por um movimento que se retroalimenta constantemente e que aponta para a formagao
global do professor.

Como proposta de agao, o documento (PPC) sugere a adogao dos letramentos e
dos multiletramentos para o trabalho em prol da constru¢ao da cidadania na sala de aula
do ensino publico basico, principalmente em se tratando da inclusdo das TICs na
educagao, acreditando ser a implementacdo de projetos de letramento responsiva as
demandas atuais das escolas.

Ja é nesse contexto de mudancas e reformas que nos inserimos e que
encontramos 0s nossos sujeitos. Também é neste ambiente onde adentramos apo6s o
inicio das discussdes sobre os tedricos que poderiam embasar a pratica de estagio
desses professores em formagéo inicial para acompanha-los durante o planejamento, a
execucgao, a avaliacao e a reflexdo sobre as aulas assistidas e ministradas.

Como ressaltam Deslauriers e Kérisit (2012), a implicagéo [e acrescentamos a
participacdo] do pesquisador na vida dos sujeitos no contexto privilegiado da
universidade permite e fornece a ele um conhecimento que adquire valor epistemoldgico
ao passo que pesquisador e pesquisados “fecundam-se mutuamente” (DESLAURIERS;
KERISIT, 2012, p. 140).

Decorre dai a importancia da pesquisa, posto que busca descrever e interpretar
a atuacao e a atitude desses professores em formagéao frente ao contexto p6s-moderno
no qual estdo imersos, a partir da premissa de que, como estudantes universitarios, sao
sujeitos criticos que refletem sobre sua pratica e procuram atuar na sociedade de forma a

contribuir para a mesma.
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Os sujeitos desta pesquisa, como supracitado, compunham a turma da disciplina
Estagio de Lingua Inglesa: 3" e 4° Ciclos do Ensino Fundamental, com carga horaria de
105 horas e 7 créditos, que tinha como objetivo “apresentar e discutir algumas
perspectivas teodricas e metodoldgicas basicas a fim de contribuir com o desenvolvimento
didatico-pedagégico do licenciando em Letras: Lingua Inglesa [...]” (cf. Anexo A). Esta

disciplina é composta por diversas atividades, a saber:

1. Leitura de documentos oficiais que norteiam o ensino no EF;

2. Reflexdes sobre a formacao inicial do professor de lingua inglesa;

3. Caracteristicas do professor de inglés contemporaneo;

4. O papel do professor de inglés no Ensino Fundamental;

5. O ensino das habilidades linguisticas (falar, compreender, ler e escrever);
6. Avaliacao de materiais didaticos;

7. Critérios para selegéo e preparagao de materiais didaticos;

8. Preparacdo e realizacdo de estégio;

9. Elaboragéao de relatério final da disciplina.

(PLANO DE CURSO, 2013).

Nés acompanhamos os passos da referida disciplina detendo-nos, sobretudo,
nas discussoes dos alunos-professores no que se referia ao perfil e papel do professor no
EF (momentos 3 e 4), as reflexdes instigadas pelo docente responsavel pela disciplina
(momento 2, 3, 7 etc.), e a realizagao do estagio a partir das competéncias desenvolvidas
ao longo do curso e retomadas nesta fase (momentos 5 e 8), percebendo este como um
espaco e momento privilegiados da referida licenciatura.

Durante a disciplina, graduandos (em numero de trés) do Projeto Pedagogico
Curricular (PPC) antigo do curso de licenciatura em Letras - Lingua Inglesa tambéem
assistiram aulas nessa turma, cuja disciplina era denominada Pratica de Ensino de
Lingua Inglesa I. Assim, ambas as disciplinas foram ministradas em conjunto, uma vez
que havia equivaléncia de contetdo e este procedimento estava previsto no texto do
novo PPC. Elucidamos, porém, que houve orientagao particular com o professor formador
para todos os alunos-professores que estavam divididos em trés grupos de trés em todas

as atividades propostas.
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As aulas da graduacao iniciaram dia 30 de outubro de 2013 e tiveram fim ao dia
14 de abril de 2014. A pesquisadora entrou em sala dia 28 de novembro de 2013 e
comegou as gravagdes somente em 12 de fevereiro de 2014, com a permissdo dos
participantes e, consequentemente, do Comité de Etica. As aulas aconteceram as
quartas (4 h/a) e sextas (2 h/a), e também as quintas (4h/a) no més de novembro. Nesse
periodo, a pesquisadora costumava permanecer ao fundo da sala para conseguir
observar o comportamento dos alunos e também para ndo causar constrangimento aos
mesmos e/ou inibir sua participagao.

Em decorréncia da greve ocorrida na universidade, o calendario ficou irregular e
as aulas daquele semestre somente retornaram nos meses finais do ano (outubro,
periodo no qual os alunos da Rede Bésica estavam se preparando para provas finais).
Quanto a escola, esta iniciou seu semestre letivo regularmente, deste modo, incompativel
com o calendario da graduagcdo. Consequentemente, aos alunos-professores foram
disponibilizadas somente 3 encontros, correspondentes a seis horas/aula.

Assim, em numero de seis pesquisados, os alunos-professores foram divididos
em dois grupos (Grupo A e Grupo B), dentro dos quais deveriam pensar, discutir e
planejar as aulas conjuntamente. A ministragdo das aulas, no entanto, deveria ser feita
por um e este deveria ser auxiliado pelos outros dois alunos-professores para quaisquer
eventualidades. Na escrita do relatério, porém, cada um deveria escrever seu relato e
analise reflexiva.

Pela incompatibilidade entre os semestres da escola e os da universidade, os
alunos-professores observaram aulas na escola nos meses de dezembro (2013) e
fevereiro (2014) e entraram in loco nos meses de marco e abril de 2014, totalizando duas
horas/aula para cada AP e seis horas/aula para cada Grupo. Cada aula tinha duragao de
45 minutos (cf. Quadro 04) e contava com a observacao da pesquisadora. Apos as aulas
ministradas, havia uma discussdo em sala de aula, onde cada grupo relatava o que tinha

acontecido, os problemas, 0s sucessos e insucessos, bem como sua percepg¢ao sobre o0s
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eventos relatados. L4, eram questionados e desestabilizados pelo professor formador e
pela pesquisadora, de modo a refletirem sobre sua pratica com vistas a adequagéao do

proximo plano de aula e de sua pratica docente futura.

Quadro 04 — Distribuicdo de horas/aula e alunos-professores no campo de estagio

Aluno-Professor (AP) | Aulas ministradas Carga horaria
Grupo (G) (dias)

AP1 -G2 02/04/2014 2 h/a

AP2 - G2 26/03/2014 2 h/a

AP3 - G1 02/04/2014 2 h/a

AP4 — G1 26/03/2014 2 h/a

AP5 — G1 12/03/2014 2 h/a

AP6 — G2 12/03/2014 2 h/a

Fonte: Autora (2015)

O Quadro 04 nos auxilia a perceber a disposicao dos alunos-professores em
dois grupos distintos (G1 e G2), organizagao que proporcionou a produgao dos planos
bem como dos relatérios finais de estagio conjuntamente. Os critérios para a escolha
desses sujeitos foram: a) Todos concordaram em participar da pesquisa; b) Todos faziam
parte do novo PPC da licenciatura em Letras — Lingua Inglesa; c) Todos estavam em
condigcdes semelhantes quanto a experiéncia profissional e expectativas docentes, e d)
Todos estavam num momento em periodo de estagio em escola publica, interagindo com

outros atores sociais.

Quadro 05 — Caracterizacao dos participantes

PARTICIPANTE SEXO IDADE (a EXPERIENCIA | EXPECTATIVAS FUTURAS
época da PROFISSIONAL COMO PROFESSOR
geragéao de PREVIA
dados)
AP1 Fem. 23 anos Sim Sim (universidade/tradutor)
AP2 Fem. 20 anos Sim Sim (Educacéo Baésica)
AP3 Masc. 19 anos Sim Sim
(universidade/tradutor/escolas
de idiomas)
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AP4 Fem. 20 anos Sim Sim (Educacao Bésica

/universidade)

AP5 Masc. 24 anos Sim Sim (Educacao Basica)

AP6 Fem. 20 anos Sim Sim (Educacao Basica)

Fonte: Autora (2015)

Como também podemos ver, dos seis alunos-professores, 4 eram do sexo
feminino e 2 do sexo masculino, na faixa etaria entre 19 e 24 anos, a época da geragéao
dos dados (cf. Quadro 05).

Ao longo da escrita deste trabalho, utilizaremos as siglas AP1, AP2, AP3, AP4,
AP5, AP6 para descrevermos sua condigdo de alunos-professores naquela instituicdo e
diante daquele momento histérico e diferencia-los do professor ministrante e dos alunos
da educacao basica. Alunos enquanto licenciandos em processo de formagao em nivel
superior do Curso de Letras — Lingua Inglesa e, professores, por estarem na posicao de
estagiarios, vivenciando os desafios encontrados na profissdo, bem como ja o serem, em
sua maioria, como pudemos observar no Quadro 05. Sempre faremos referéncia aos
mesmos por meio do género masculino concordando com o género de aluno-professor.
A sigla PF designara o professor formador, quem lecionou a disciplina e os acompanhou
durante esse processo de integracao teoria-pratica desde o seu inicio; A e As denotarao
aluno e alunos (do EF), respectivamente, P sera utilizado para designar as falas da
pesquisadora e Professora® designara a professora regente das turmas do Ensino
Fundamental.

Longe de nos apoiarmos no paradigma positivista ao impessoalizar os sujeitos,
considerando-0s numeros ou siglas, justificamos a escolha destas por preservar de forma
mais completa a identidade e 0 sexo dos sujeitos, em atendimento e respeito a ética na

pesquisa. Por ser uma investigacdo com sujeitos humanos, duas questdes tiveram que

% Este sujeito, apesar de aparecer em nossos registros, ndo se configurou como participante da
pesquisa. Sua agao foi a de apontar o conteldo que deveria ser ministrado pelos APs em sala de
aula e manter o siléncio e a ordem, quando os APs nao o conseguiam.
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ser primordialmente consideradas: o consentimento dos sujeitos assegurando sua ciéncia
sobre a pesquisa, além dos riscos e beneficios da mesma e a sua prote¢cdo contra
quaisquer tipos de dano. Por isso, a preocupagcdo em resguardar sua identidade, em
sermos claros quanto aos objetivos e area da investigagao, em trata-los com respeito de
modo a favorecer sua participagao integral e livre na pesquisa e na fidelidade aos dados
gerados (BOGDAN; BIKLEN, 1991).

Dando continuidade a descricdo, os alunos-professores (APs) estagiaram
especificamente no 4° ciclo do Ensino Fundamental (9° ano) na disciplina de Lingua
Inglesa em uma escola da rede publica estadual da Paraiba. Esta escola, reformada
recentemente, localiza-se em um bairro central de uma cidade de porte médio no Estado
da Paraiba, e conta com 10 salas de aula, em geral pouco amplas e ventiladas, com 30
alunos em média, com faixa etaria entre 14 e 15 anos de idade. Apesar disso, a escola
possui boa estrutura fisica com sala de professores, biblioteca e recursos audiovisuais
para auxilio aos professores, quando solicitados com antecedéncia. O tema gerador da
escola, de carater interdisciplinar, que deveria ser contemplado nas aulas dos APs
naquele ano letivo (2014) foi “Arte na escola: insergéo social e entretenimento”. Apesar
deste imperativo, os APs tinham liberdade para decidir como materializariam este tema
em suas aulas, cabendo-lhes a escolha de textos, de atividades e de

metodologias/abordagens a serem utilizadas.

2.4 Os procedimentos e as categorias de analise

Nesta subcategoria, apresentaremos os procedimentos seguidos e as categorias
adotadas para a andlise do corpus. No rol dessas agdes elencadas, de forma sistematica,
mas nao-sequenciada logica-temporalmente, pudemos depreender dos procedimentos:
a) observacdo de aula para entrosamento com os APs; b) entrega de termo de

consentimento para validagdo e execugao da pesquisa; c) realizagcado de entrevista com



72

cada um dos alunos-professores, gravadas em audio; d) transcricdo do audio de acordo
com as normas adotadas por Pretti (1999); e) observacdo de aulas da disciplina; f)
preparacao de aulas com e pelos sujeitos; g) observacao de aulas ministradas pelos APs,
acompanhados por anotagbes da pesquisadora; h) recolhimento de narrativas; i)
recebimento de relatérios da disciplina; j) confrontacdo de todos os dados gerados € K)
analise final; o processo dindmico e nao linear da pesquisa qualitativa.

Nessa perspectiva, desde a observagdo das aulas até a confrontacdo dos
dados, atentamos para atitudes que poderiam caracteriza-los como sujeitos criticos e/ou
para momentos nos quais o desenvolvimento de criticidade fora observado.
Métodos/instrumentos como entrevistas, narrativas e relatérios foram necessarios para
detectar as percepgdes dos sujeitos sobre sua formagéao, além de se configurarem como
um meio privilegiado para investigarmos o transito dos usuérios, desde a entrada na
universidade até a atuacao docente por meio do estéagio.

Como uma pesquisa qualitativa em constante mudanca e construcao,
necessarias se fizeram vérias leituras do material coletado, de modo a desconfiar, a
questionar e a encontrar categorias que pudessem generalizar e abarcar a totalidade
desses dados. Dessa maneira, concentramo-nos na interpretacao sob dois vieses, que se
tornaram nossas duas categorias, possibilitando o entrelagamento de toda a informacao
obtida através dos diversos métodos de coleta utilizados. Estas sdo: a) Lingua Inglesa
como objeto de estudo e b) Lingua Inglesa como objeto de ensino. Essas categorias de
carater amplo buscam verificar a formagéo e o desenvolvimento de um agenciamento
critico mobilizado por atitudes questionadoras, desestabilizadoras e politicas, isto é,
manifestacao de criticidade dos APs exercendo seu papel social enquanto professores de
Lingua Inglesa. Mais do que isso, a afericao de atitudes se alia a perspectiva ja citada por
Kumaravadivelu (2013): ao novo status do conhecimento e do Self.

Com vistas a concretizagdo da analise, geramos diversos questionamentos,

tencionando um maior direcionamento de olhar, o qual foi guiado pelos dados coletados.
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Por essa razao, ndo nos detemos na analise dos sujeitos de forma individual, mas de
forma coletiva com uma visdo pormenorizada, entendendo ser 0 nosso objeto de
pesquisa a formacgao de criticidade do AP. Diante dessa busca por indicios capazes de
desvelar a complexidade dos dados, partimos de generalizagbes, para, a partir dessas,
buscarmos exemplos nas acgdes individuais dos seis APs. Tais questionamentos e
reflexdes serdo mostrados no capitulo conseguinte.

Finalmente, ressaltamos e reiteramos a importancia da concatenacdo e
constante fecundacgao entre a teoria, os dados e respectivas andlises, percebendo que é
essa dinamicidade da pesquisa que confirma a ideia de que sdo os dados quem guiam 0s

pesquisadores na escolha da fundamentagédo e do método.
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CAPITULO 3:
AFINAL DE CONTAS, HA CRITICIDADE AQUI?

“E hora de aprender com a heterogeneidade ao
invés de reduzir o mundo (e nosso entendimento
deste) em uma visdo binaria. Ao invés de tentar
eliminar a diferenca e construir um mundo sem
conflito, ao invés de valorizar a homogeneidade e
a padronizacdo, é tempo de reconhecer que tais
desejos implicam estagnagdo, uniformidade,
paralisia; que o aprendizado, o movimento, 0
desenvolvimento pressupbem a recusa da
resignacdo e do comodismo, uma indagag¢do
constante por alternativas, uma curiosidade sem
fim que incita a abertura para uma outra forma de
aprender” (JORDAOQ, 2009, p. 97).

Neste capitulo, apresentamos nossa analise a partir de um olhar verticalizado
sobre os dados sistematizados no capitulo anterior. Para tanto, este foi organizado em
duas partes, correspondentes as nossas categorias de andlise: 1) Lingua Inglesa como
objeto de estudo, contemplando os APs em situagdo de estudo no l6cus formativo da
universidade e 2) Lingua Inglesa como objeto de ensino, abarcando a pratica docente

daqueles APs, em situagao de ensino.

3.1 Lingua Inglesa como objeto de estudo

Almejando uma visdo holistica e mais fundamentada de nossos dados, partimos
de perguntas (nos instrumentos entrevista e narrativa) voltadas a Lingua Inglesa, nas
quais os APs eram incentivados a opinar sobre esta e sobre o que os motivou a estuda-la
em sua formacao em nivel superior. Suas falas, responsivamente, giraram em torno do
status da lingua como internacional, das implicagdes desta lingua e de seu ensino no
Brasil e qual a influéncia sofrida/gerada a partir de seu estudo. Os dados conseguintes,

portanto, demonstram APs em situacao de formacéao, valorando seu objeto de estudo, o
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gue os situa mais fortemente no eixo usuario e especialista, dentro da proposta do PPC
gue norteia seu curso (cf. Fig. 1).

Desse modo, para trazer a discussdo sobre a internacionalizagdo ou ainda
mundializagdo do inglés e a sua hegemonia no mundo global e pd6s-moderno,
destacamos as falas de AP5 e de AP4. A primeira responde a pergunta “Qual a
importancia da lingua inglesa para vocé?” e a segunda traz um excerto da narrativa de

Ap4 sobre seu processo formativo.

Excerto 1

APS5: é... eu sempre gostei muito de inglés, desde criancga...é... e o0 inglés ta em
tudo... se a gente observar assim, hoje em dia, o inglés ta na tecnologia, no
nosso dia a dia... a gente de repente vai usar um pendrive, ah vai numa numa
cantina e compra um Trident, uma Halls... e eu escolhi assim ser professor de
lingua inglesa porque eu sempre admirei muito quem falava, sempre achei o
maximo, e a partir da minha prima que também é professora de inglés...
quando eu via assim, quando eu chegava na casa da minha tia e via ela
enrolando a lingua, pra mim aquilo era tudo... e desde entao o inglés teve essa
importancia fundamental na minha vida que eu tive até de seguir essa carreira
mesmo como professor de lingua inglesa (Entrevista de AP5, grifos nossoszg).

Excerto 2

AP4: desde pequena eu sempre gostei de inglés, e eu eu sempre gostei de
assistir muito filme... musica... essas coisas entao... sempre teve importancia
grande e eu comecei a apr a querer ... eu sempre fui curiosa... entdo eu
comecei a aprender justamente para tentar entender o que tinha 14 nos filmes e
tal... ai por isso sempre foi bem presente e eu entrei na universidade porque eu
sempre gostei de inglés e eu gostava também de ensinar... eu tinha facilidade

em ajudar os outros, entdo eu juntei uma coisa a outra e sou professora de
inglés (Entrevista de AP4).

Nesses tempos de globalizacdo, Kumaravadivelu (2013) destaca a existéncia de
dois processos: a globalizacdo econdmica e a globalizagdo cultural. A primeira vem
demonstrar o grande impacto que esse processo vem causando sobre a producdo, a
distribuicdo e o consumo de bens, articulando a sociedade global ao crescimento
econbémico mundial, proveniente do também crescente consumismo. Parece-nos,

portanto, que nessas falas, faz-se notério o discurso da globalizagdo atrelado a

28 Neste e nos proximos casos, os grifos serdo nossos.
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importancia dada a Lingua Inglesa pelos APs. Por meio da recorréncia a palavras como
Pendrive, Trident e Halls percebemos o discurso capitalista das grandes multinacionais e
o apelo feito a seus produtos. Por sua natureza global, essas grandes corporacdes
acabam por ditar o que é local, de forma a hibridizar (JORDAO, 2004, 2009; BHABHA,
1998) e naturalizar esse discurso.

O segundo processo, a globalizagdo cultural, “tem formatado os fluxos globais
de capital cultural, conhecimento informado e formagdo identitaria®®
(KUMARAVADIVELU, 2013, p. 4) ao resultar do contato cada vez maior entre os paises
do globo, favorecendo a criagdo de uma consciéncia cultural global. Esta, porém, nao
implica na inexisténcia de tensdes, ressaltando o modo complexo como 0s espagos e as
identidades influenciam-se mutuamente. Nestes termos, os APs atribuem tamanha
relevancia em virtude da industria televisiva e da midia que transmitem seus produtos e
os vendem como sendo parte da cultura ocidental e, portanto, dominante. Isto é, o local
esta globalizado e o global esta cada vez mais localizado (cf. KUMARAVADIVELU,
2006). Crystal (1997) parece concordar com essa assertiva, quando afirma que o inglés
deve ser considerado global também por causa de fatores que envolvem o comércio e a
industria de filmes, séries e musicas, principalmente norte-americanas.

Por se localizar no entremeio, na articulagdo entre o local e o global,
reconhecemos a lingua inglesa como uma lingua de fronteira, da qual “as pessoas se
apropriam para agir na vida social (...) fazendo esta lingua funcionar com base em
histérias locais” (MOITA LOPES, 2008, p. 333 apud OLIVEIRA, 2012, p. 113). Esse

hibridismo reconhecido no conceito de fronteira seria

um modo de conhecimento, um processo para entender ou perceber o
movimento de transito, ou de transicdo ambigua e tensa que necessariamente
acompanha qualquer tipo de transformacgéo social sem a promessa de clausura
celebratéria, sem a transcendéncia das condigées complexas, conflitantes, que

2 [..]is shaping the global flows of cultural capital, interested knowledge, and identity formation.
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acompanham o ato da traducgdo cultural (BHABHA, 2000(b) apud MENEZES
DE SOUZA, 2011, p.1),

e nos colocaria, portanto, no terceiro espaco, ou no chamado entre lugar, um espaco
hibrido entendido como possibilidade de ver a polaridade como um elemento produtivo a
partir de um novo posicionar-se, isto €, um espago de negociagao, sempre possivel de
ser alterado (JORDAO, BUHRER, 2013).

Para além de questbes globais, podemos perceber também discursos que séo
repassados e que se renovam por meio da historicidade e do dialogismo ja clamados por
Bakhtin (2004). Ou seja, segundo esse autor, o discurso é dialdgico e polifénico, sendo
parte de uma cadeia que estabelece o didlogo entre os textos anteriores e os posteriores.
Desta forma, um texto aparentemente nao dialégico possui vozes que ora respondem ora
antecipam outros discursos por meio da interagcdo. Esse conceito de vozes traz a tona a
abordagem da linguagem como espaco de luta hegeménica, ao passo que proporciona a
andlise do que esta escrito (texto) e das escolhas que foram feitas, a fim de articula-las e
significa-las de acordo com a vontade do produtor.

Interessante pensarmos aqui na lingua como espaco de luta hegemédnica e
localizar o seu estudo no curso de formacao de professores ora estudado. Ao passo que
os APs trazem a LI como global, onipresente, de fundamental importancia para o
comércio, para as comunicagdes, para a midia e para a tecnologia como exemplos de
discursos hegemoénicos perpassados e perpetuados na fala deles, em sala de aula
entram no embate com o professor formador (PF) ao tentar introduzir um movimento de
desconstrucdo, como mostrado no excerto 3:

Excerto 3

PF pergunta o que move o ensino de inglés em Campina Grande. AP fala
sobre a tecnologia, o material de engenharia elétrica, filmes divulgados no
exterior, pessoas que saem para estudar cinema fora do pais. AP argumenta
que o que leva a ascenséao € o inglés. AP retoma dizendo que é por o inglés
ser uma lingua global, da moda, da comunicagéo internacional, da superagéao
da quantidade de falantes ndo nativos em vista dos nativos. AP acrescenta
sobre a aparéncia, a imagem.
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Apos essas colocagdes, PF insinua que o inglés vai perder o status em virtude
do declinio dos EUA como poténcia mundial. Todos os APs se entreolham
como se nao acreditassem. PF aposta no mandarim como a lingua que sera
ensinada para fins econémicos. AP1 diz que mandarim é feio. [...]

Em face do discutido, PF traz a proposta dos Letramentos para analisar
discursivamente o pensamento de cada grupo (Notas de campo, dia
12/02/2014)%.

Notamos nitidamente o estranhamento ocorrido diante da afirmacdo do PF em
relacdo ao status da Ll. Naquele ambiente, parece-nos que o discurso legitimado no
pensamento dos APs deveria favorecer a supremacia da LI. Mas nao foi o que
aconteceu. Apoiado numa abordagem voltada aos letramentos, PF promoveu um
momento de desconstru¢cdo para que houvesse a expansao de perspectivas, como
proposta por Monte Moér (2013). Como professores em formagao, estes devem ser
levados a questionar e a ver outras possibilidades, uma vez que a lingua ndo é
transparente, portanto, passivel de varios significados que foram ou serdo atribuidos por
outrem para circulacdo na sociedade. Naquele contexto de formacdo, o questionar
instaura a duvida sobre algo que era considerado consenso absoluto, e esta instabilidade
promovida pela crise gera conhecimento ou novas formas de compreender algo.

Ainda apoiados neste excerto, este movimento para a criticidade partiu de uma
pergunta localizada (O que move o ensino de inglés em Campina Grande?), o que 0s
levou a pensar além do que escutam e reproduzem, pois deveriam fundamentar suas
respostas em fatos cotidianos. Caracterizamos assim a sala de aula como o ringue e a
argumentacao de cada um como os lutadores, incluindo o de PF que possui lugar
privilegiado naquela situacdo de ensino. Neste espaco de lutas travadas, vemos que o
dissenso também levou a ampliagdo de visdo dos APs e que estes discursos de algum
modo constituem e/ou constituirdo seu fazer profissional e suas identidades enquanto

usuarios da lingua.

% Excerto sera retomado (como Excerto 25) mais adiante com outros propésitos.
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O conceito de vozes também se materializa na fala de AP5 quando trata da
onipresenca do inglés, corroborando sua supremacia, e ainda no trecho que explicita a
influéncia de outrem (neste caso, sua prima) para seu encantamento para com a lingua,
explicando o porqué de sua escolha profissional. AP4, ao trazer o gosto pelos filmes e
musicas em LI, revela outras vozes que o constituem como falante, amante e futuro
profissional da lingua, considerando que esses foram os motivos que o impulsionaram a
optar por aquela licenciatura.

Parece-nos ainda que ha na memdria coletiva de AP5 e AP4, ou do local de
onde vém, a supervalorizagao desse idioma (“eu escolhi assim ser professor de lingua
inglesa porque eu sempre admirei muito quem falava, sempre achei 0 maximo” — excerto
1) por fatores diversos: pelos processos de colonizagdo e consequente submissao ao que
é/se apresenta como mais moderno, global e potente (militar e economicamente); pelo
desenvolvimento econémico e politico dos paises que assumem o inglés como primeira
lingua; por representar prestigio, como ressalta Rajagopalan (2003) e experienciar
atualmente grande valorizacdo por causa da sociedade globalizada na qual vivemos
(DUBOC; FERRAZ, 2011), marcada também pela crescente busca por informacao e pela
necessidade de comunicacao global, como apresentamos no Capitulo 1.

Questodes de identificagdo sobressaltam aos olhos ao lermos os excertos 1 e 2,
principalmente se relacionarmos essas a cultura, por eles entendida como a transmitida
pelos filmes e séries, isto é, os legados culturais de determinado pais. Ao narrar “Desde
pequena eu sempre gostei de inglés, e eu... eu sempre gostei de assistir muito filme,
musica, essas coisas, entdo, sempre teve importancia grande [...]", AP4 vé no acesso aos
legados culturais a aprendizagem da cultura do pais, mostrando-se receptivo a lingua e a
tudo o que ela comporta, sem reconhecer, contudo, as relagdes socioculturais que se
estabelecem nessas producdes. Para AP4, tentar entender filmes e musicas foi o

caminho para a entrada e aceitacdo na cultura do outro e, consequentemente, para
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escolha de sua profissdo, sendo um dos fatores que o motivou para a escolha e entrada
no curso Letras — Lingua Inglesa.

Abarcando outras perspectivas, AP6 recorre a questdes de viés hegeménico,
que apresentam a lingua inglesa como mundial, e, assim sendo, postula ser o seu
dominio mais do que necessario, essencial para a vida em sociedade. Vejamos nos
excertos que seguem:

Excerto 4

AP6: A importancia da lingua inglesa... Primeiro é uma lingua mundial... world
English global English... é a lingua do mundo assim... hoje em dia sem inglés...
a formacao é necessaria... hoje em dia cé ter saber falar fluentemente inglés
pra formagao... muito importante.[...] (Entrevista de AP6).

Excerto 5

AP6: Decidi estudar Letras, mais especificamente a lingua inglesa, porque
sempre estive em contato com a lingua através de mdusicas, seriados e filmes
e, com o passar do tempo, descobri que era eu era capaz de entender as letras
das musicas simplesmente ao escuta-las, e de entender o que personagens de
filmes ou seriados diziam sem muita dificuldade (Narrativa de AP6).

Como ressalta Kumaravadivelu (2006), € a Lingua Inglesa como global a
responsavel pelos processos de criagdo e propagagao dos ideais globalizantes, e ainda,
consoante Kum (2006 apud LONGARAY, 2009), a responsavel por assegurar a
supremacia do inglés. Entendemos, assim, que os filmes, as musicas e os seriados dos
quais trata AP6, bem como AP5, AP4 (mostrados anteriormente) e AP1 (a ser mostrado)
em suas entrevistas, confirmam o ideal hegemdnico de inglés como lingua global e
indispensavel (hoje em dia sem inglés... excerto 4) e mantém o status quo da lingua, mas
um inglés especifico, 0 que esta presente nos meios de comunicagao.

Para além (mas ainda corroborando as) das visées apresentadas, AP3 e AP1
demonstram o entendimento da lingua como um instrumento capaz de auxilia-los a obter

outros fins. Vejamos:

Excerto 6
AP3: pra mim a lingua inglesa ela expande os horizontes... vocé tem a
oportunidade de conhecer véarias pessoas de varias partes do mundo... de ser
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multicultural... se comunicar com pessoas que tdo na China na Africa... sei l4...
em Singapura em varios lugares do mundo... no sé nesses paises que falam a
lingua inglesa como lingua nativa lingua primeira... primeira lingua (Entrevista
de AP3).

Entendemos o conceito de expansao de perspectivas segundo Monte Mér (2011,
2013) como a evocagao de uma educacgao voltada para a criticidade que nao substitui a
necessidade de aprendizagem da lingua em si, mas a complementa a partir da
problematizacdo das visdes plastificadas e homogeneizantes e da possibilidade de
questionamento e ampliacdo das representagdes absolutas e tidas como verdadeiras.
Nesse sentido, ao evocar o conceito de expansao, parece-nos que AP3 tenciona utilizar a
lingua para atender as suas necessidades, de modo a inseri-lo nas discussdes, nos
debates mundiais, colocando em relevo a necessidade da lingua por vias da
multiculturalidade.

Destacamos trés reflexbes levantadas por AP3 a partir do excerto 6: 1) a
comunicagdo e inteligibilidade como foco do ensino de linguas; 2) a multiculturalidade
presente e necessaria no mundo atual, e 3) a importancia da inser¢gao de outros paises
que adotam a LI como segunda lingua (outer circle®": india, Nigéria, Singapura) ou lingua
estrangeira (expanding circle: Brasil, Russia, China), descentralizando e tangenciando os
paises do inner circle (Gra-Bretanha, Estados Unidos e Australia) e seu poderio sobre a
mesma. Como resultado, a Lingua Inglesa carrega conotag¢des funcionais, isto é, ela é
considerada também um instrumento.

A primeira reflexdo amplia o horizonte dos estudantes/professores de linguas,
que antes estavam fechados buscando a perfeicdo ou a imitacdo de um modelo
inatingivel (porque inexistente) de falante. Aqui cabe a discussdo sobre o World English,
proposto por Rajagopalan (2003, 2014), fazendo referéncia ao inglés hibridizado, a um

inglés mestico que contempla caracteristicas das identidades locais, isto é, da cultura do

%" Termos cunhados por Kachru (1997). Em Portugués: Inner Circle: circulo interno; Outer circle:
circulo externo e Expanding Circle: circulo em expansao.
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falante, e que, nem por isso, perde sua inteligibilidade. Ao contrario, a lingua pertence a
quem dela se apropria e ndo mais depende de seus falantes primeiros (“nativos”) para
modifica-la, entendendo que a lingua muda de acordo com o tempo e com o0 uso que dela
seus falantes fazem.

A segunda reflexdo decorre da primeira: a multiculturalidade é realidade
atualmente. Pouco ou quase nada se fala de pureza em virtude também dos processos
globalizantes, nos quais espaco e tempo deixam de ser demarcados e as fronteiras
qguase inexistem. Como poderiamos entao falar de um inglés puro para nossos alunos, se
compreendemos um mundo multi, glocalizado®, onde cada um de nés é heterogéneo,
formado com e a partir do outro? Assim também é a lingua: plural, heterogénea, mestica
e contextual.

A Ultima reflexdo proposta vem confirmar toda a fala de AP3. Mais do que
depositar a relevancia da lingua na comunicacdo, AP3 lista locais — China, Africa,
Singapura — que ndo possuem a LI como lingua oficial, ora sim a utilizam para
comunicacgao internacional, por fatores politicos e econémicos, isto é, para atender as
suas necessidades.

AP1, como bem ratifica em sua fala, utiliza-a como um instrumento para atingir
outros fins, quais sejam o de ler textos no original, aprender outras linguas acessiveis
somente por meio do inglés, e ainda assistir e entender séries nessa lingua sem a
necessidade de traducdo. Reconhecemos assim que a funcionalidade é um fator
importante para que haja relevancia, e, portanto, motivagdo com vistas a aprendizagem

daquela.

Excerto 7

AP1: na verdade eu uso a lingua inglesa mais como instrumento ... é... pra
adquirir conhecimentos e... como eu gosto muito de ler e eu gosto
especialmente de literatura inglesa... entdo eu gosto de ler o original... entdo eu
fui aprendendo por conta disso... [...] € eu também uso como ponte para outros
conhecimentos éhh:::: ndo sé relacionado a lingua relacionado a meu curso

% Termo usado por Robertson (1992 apud KUMARAVADIVELU, 2006).
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éh:: mas relacionado a outras areas também... eu por exemplo... eu to
estudando coreano eu t6 estudando por mim mesma... sé que ndo tem texto ...
é... livro-texto em portugués... eu s6 acho livro-texto em inglés... entdo isso
facilita minha vida saber inglés... se eu num soubesse inglés eu ndo podia
aprender essa outra lingua também... e também questéo de ... de cultura né?
porque as séries que eu assisto... a maioria das séries que eu assisto... a
maioria das mausicas que eu escuto estdo em lingua inglesa e eu num quero
ser aquele tipo de sujeito que escuta uma coisa... assiste uma coisa sem sem
ta entendendo plenamente que esta sendo é.. passado ali.. entdo eu uso o
inglés pra isso também (Entrevista de AP1).

Trazemos aqui o conceito de agéncia proposto por Bhabha (1998) e retomado e
também discutido por Jorddo (2009, 2013) na perspectiva educacional. Para aquele

pesquisador, a agéncia

requer uma fundamentacao, mas néo requer que a base desta fundamentagao
seja totalizada; requer movimento e manobra, mas ndo requer uma
temporalidade de contiguidade ou acumulagéo; requer direcdo e fechamento
contingente, mas nenhuma teologia e holismo (BHABHA,1998, p. 257).
Dito de outro modo, agéncia seria a intervencdo dos individuos no processo social;
sujeitos da acao nos mais variados espagos, mas principalmente na escola.
Para Jordao, a agéncia ocorre no terceiro espaco, no local hibrido, heterogéneo,
mestico e de constante instabilidade e mudanca. Isto €, a agéncia é uma pratica

constante de reflexao, que centraliza a transformacéo e a reavaliacdo de procedimentos

interpretativos. Em seus préprios termos,

agéncia nao pressupbe um plano claro e pré-estabelecido para alcancgar
resultados desejados: agéncia refere-se a agao construida no processo
discursivo de construgdo de sentidos, na producdo e estabelecimento de
discursos que definem e categorizam pessoas, ideias e conhecimentos e
formas de conhecer. Agéncia é portanto uma forma de intervir no processo
discursivo de construcdo de sentidos e representagdes do mundo (JORDAO,
2010, p. 432).

Considerando o conceito exposto, AP1 demonstra agéncia ao entender a lingua
e fazer o melhor uso dela para atingir seus objetivos. Ao final de sua fala, quando destaca
gue nao deseja “ser aquele tipo de sujeito que escuta uma coisa... assiste uma coisa

sem... sem t4 entendendo plenamente que esta sendo é:. passado ali [...] (excerto 7)”,
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AP1 evidencia que questiona o que vé e escuta, nao consumindo alienadamente tudo o
que lhe é apresentado, apesar de aqui transparecer também uma visdo de lingua como
transparente, contrastando com o que diz anteriormente sobre lingua como discurso, o
gue manifesta a crise em que se encontra.

Em linhas gerais, por meio dessas visdes em torno da LI, percebemos que
questdes como identificagcao, facilidade ou contato com os legados culturais (musicas,
filmes e seriados) nesse idioma foram as que mais se sobressairam (excertos 1, 2, 5)
como fatores de interesse para o estudo da LI, isto €, recuperando o eixo usuario e
especialista, mais intensamente.

Os discursos hegemonicos e imperialistas da lingua inglesa foram os que ainda
se apresentaram como predominantes nas falas dos APs, apesar de enxergarmos a
presenca de uma consciéncia de lingua desterritorializada, pertencente a qualquer
usudrio e muito relevante também na era da globalizagdo; uma lingua que deve dar
acesso aos debates internacionais e servir aos interesses individuais e coletivos de uma
comunidade; ndo uma que segrega e homogeneiza um povo.

Para além dessas consideragdes, podemos ressaltar certo posicionamento
diante da lingua quando os APs a evocam como a lingua que se faz presente em tudo
(excertos 1 e 4) e que potencialmente pode inclui-los nos debates correntes da ciéncia,
da tecnologia, das relagées humanas, entre outras (excerto 6 e 7). Ou seja, eles atribuem
importancia e valor ao seu aprendizado por vias funcionais, situando-a em um contexto

local e vinculando-a ao contexto global, como verificamos ainda no excerto 8:

Excerto 8

o proprio papel da lingua inglesa se torna muito mais critico... antigamente eu
pensava... ah:: é a lingua inglesa que em qualquer lugar do mundo vocé chega
e vocé pode usar... ndo... nem sempre... mas mesmo quando ¢ usada... que
lingua inglesa é essa? é aquela que vocé estudou da escola? NAO E... o que é
que tem de diferente nessa lingua inglesa? como os outros povos... utilizando
essa lingua... vao influenciar essa lingua? entao éh:: isso bem interessante...
eu gosto... eu particularmente gosto (Entrevista de AP1).
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Na fala de AP1, identificamos a problematizacao feita em torno da LI e dos discursos que
a ela séo remetidos, ao mesmo tempo em que percebemos o processo de desconstrugao
dessa visdo a partir de sua entrada na universidade, marcada pelo advérbio
‘antigamente’. Ao questionar ‘que lingua inglesa é essa? ‘é aquela que vocé estudou da
escola?’, ‘o que é que tem de diferente nessa lingua inglesa’? ‘como os outros povos...
utilizando essa lingua... vao influenciar essa lingua?’, AP1 demonstra a crise gerada
quanto ao entendimento do status da LI e a consequente desestabilizagdo e
problematizagdo ocorrida neste processo, que resultou no desenvolvimento de sua
criticidade. De modo claro, vemos que ele ndo se contentou com as visdes fechadas e ja
aceitas, mas deu abertura ao dissenso que promoveu a expansao de perspectivas de
AP1.

Enfim, o uso feito da LI presente na fala dos APs, especialmente o mostrado no
excerto 8, fornece indicios de criticidade, por vias da problematizacdo e da
contextualizagdo necessaria ao ensino da lingua. A lingua nao pode ser estudada fora de
um contexto e sem possuir fungcao alguma: seu papel “se torna muito mais critico”.

Noutro momento, quando questionado sobre a sua formagéo inicial em lingua
inglesa a partir da questdao “Como vocé percebe o ensino de lingua inglesa na sua

universidade?”, mais focados no eixo docente, AP5 respondeu:

Excerto 9

AP5: ndo é um ensino apenas gramatical... € um ensino que o aluno ... faz com
que o aluno observe reflita sobre tudo o que esta em volta da lingua... nao
apenas regras gramaticais... mas o contexto a cultura... o o porqué de se
trabalhar com lingua seja materna ou estrangeira (Entrevista de AP5).

Inicialmente, é destacado por AP5 o papel da formagao na universidade, que nao
se restringe ao ensino e a aprendizagem da competéncia linguistica somente — apesar de
atribui-lo grande importancia também — mas que leva a reflexdo e a consideragéo do

contexto, da cultura, da competéncia profissional (cf. excerto 9). Essa visdo revela que
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APS5 esté ciente da necessidade de se considerar a lingua e tudo o que ela abarca e mais
ainda sobre a formagao de um docente, que, para além de usuario e especialista da
lingua, € um profissional capaz de lancar mao de saberes teéricos e praticos para
reflexdo sobre sua agéncia nos mais diversos contextos nos quais esté inserido.

Ainda no excerto 9, AP5 afirma o reconhecimento que é feito pelos professores
formadores da competéncia comunicativa dos alunos-professores, isto é, a formagao de
professores que, além de regras gramaticais (competéncia linguistica), saibam utiliza-las
em contexto, valorizando o uso em detrimento da forma unicamente. E nesse excerto que
vemos também a preocupacao com o desenvolvimento de professores usuarios da lingua
em resposta a tantas criticas feitas aos professores da rede publica, que seriam
incapazes de se expressar na lingua-alvo, contribuindo para que seus alunos nao
aprendessem inglés na escola.

No excerto 10, corroborando a fala de AP5, AP1 comenta:

Excerto 10

AP1: [...] na universidade eles vdo puxar mais de vocé éh::: em que sentido?
eles querem que vocé demostre que vocé compreende que vocé é capaz de
usar a lingua de forma efi eficiente... eles querem que vocé leia e que vocé
produza na lingua e que vocé adquira outros conhecimentos através da
lingua... ndo sé aprender a lingua pra utilizar tipo se vocé for vigjar... eles
querem que vocé reflita sobre a lingua também... ndo s6 na lingua... entao isso
éh:: isso é bacana... e também voltando muito pro ensino [...] (Entrevista de
AP1).

AP1 reitera o que foi relatado por seus companheiros no que se refere ao papel
da universidade em estabelecer a conexdo entre teoria e pratica e em formar um
professor usuario da lingua e critico da mesma, capaz de refletir “sobre a lingua também,
nao s6 na lingua”. Nessa perspectiva, notamos que AP1 percebe as acdes e as
motivagdes de seus professores (“os professores sempre batem nisso/eles vao puxar
mais de vocé/eles querem que”) para o ensino da lingua com vistas a sua comunicagcao

fluente, uma vez que serdo professores de linguas e, consequentemente, responsaveis

pelo ensino/aprendizagem de muitos outros.
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Ampliando essa visdo, AP5 e AP1 revelam saber da importancia de expandir os
horizontes para além da letra, indo ao encontro do contexto de produgéao, a cultura dos
falantes e ainda a sua funcao ali na universidade, o ensino. Esta situacdo pode ser
explicada pelas disciplinas de Lingua Inglesa que os acompanham até o quinto periodo
da graduacao (Lingua Inglesa | a V, Sintaxe, Seméantica e Pragmatica da LI) bem como
as que se dedicam a sua formacdo pedagdgica, como Psicologia Educacional,
Fundamentos da Pratica Educativa, Psicologia da Adolescéncia, Politica Educacional no
Brasil, Psicologia da Infancia, Paradigmas de Ensino, Linguistica Aplicada ao Ensino de
Lingua Inglesa (LE), Planejamento e Avaliagao, até entao vistos pelos alunos até o sexto
periodo (cf. PPC — Anexo A). Dito de outro modo, os APs estudam a lingua de forma
holistica, que relaciona os saberes e os torna significativos, porque reais e contextuais.

Os APs percebem a relevancia da conexdo que deve ser estabelecida entre a
teoria e a prética, destacando o papel do seu espagco de formacdo como um local
privilegiado para tal. Uma sala de aula cujo ensino ultrapassa e supera o lugar comum
das regras gramaticais e que concebe a lingua como uma pratica social e ndo como um
sistema de regras descontextualizadas e com fim em si mesmo. Essa visdo se faz
presente e € um dos objetivos do curriculo em vigéncia: a integracao e retroalimentagéo
das disciplinas, de modo a relacionar teoria e pratica durante todo o curso (cf. UFCG,
2011).

Por meio das entrevistas também se faz notavel a reincidéncia da palavra
reflexdo como conceito-chave na formagcdo dos APs. Apresentamos, por isso, as
respostas de alguns APs no que concerne a mudanca de perspectivas em vista da lingua
e de seu ensino a partir da entrada desses sujeitos na universidade.

Ao serem questionados se a sua visao quanto a lingua inglesa e ao seu ensino

tinha mudado depois de sua entrada naquela instituicdo, eles pontuaram:

Excerto 11
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AP3: mudou principalmente por conta do da questdo do ensino... eu diria... se
no comego por exemplo estaremos (sic) mais focado (sic) em ensinar a lingua
pela lingua... agora a gente ja tem uma perspectiva maior de se abarcar... por
exemplo... pode trazer musicas e inclusive inserir que a a a lingua ta em
qualquer lugar inclusive até no prdprio dia a dia de um estudante brasileiro na
sua prépria comunidade... nao ta totalmente além dele... ta tdo perto da gente
que a gente nem imagina... sdo aquelas questdes até das préprias crengas que
a gente vem construindo desde o ensino médio desde que a gente comeca a
aprender e quando a gente chega aqui a gente comega a desconstruir
(Entrevista de AP3).

Excerto 12

AP5: [...] assim na escola de nas escolas de idiomas ndo s6 aqui de X... mas
como eu acho do Brasil eles sempre tém aquela perspectiva de vocé... ah,
vocé quer aprender inglés, vocé quer aprender que inglés, o britanico ou o
americano?... e quando chega aqui a gente vé que o brasileiro tem as suas
particularidades de falar inglés ndo €? o africano tem a sua particularidade de
falar inglés... isso a gente vé assim de forma geral... que na...é bom vocé ter
assim aquele accent... o sotaque... mas mas éh:... cada individuo tem a sua
identidade em termos de lingua... entdo o brasileiro tem a sua particularidade
de falar inglés também (Entrevista de AP5).

A mudanga é ratificada em todos os excertos elencados, dado que os APs
reconhecem partir de um lugar e ir para outro no qual é necessaria a ruptura com antigas
visdes fechadas (ensino da lingua pela lingua; pertencga territorial de determinado idioma;
supremacia de sotaques privilegiados, para citar alguns). AP3 nitidamente confirma essa
mudanga de perspectiva como alguém que, antes de entrar na universidade, pensava
que o curso preparava linguisticamente os graduandos, ao passo que atualmente vé
outras questdes, especialmente o ensino e tudo o que ele envolve — eixos usuario,
especialista e docente. Reconhece ainda a situacionalidade da lingua, que estd “em
qualquer lugar... inclusive até no proprio dia a dia de um estudante brasileiro na sua
propria comunidade” (excerto 11). Isso, dentre outras coisas, da a possibilidade de
trabalhar a lingua de forma menos artificial, utilizando todo o potencial dos alunos, de
suas necessidades e do contexto para atingirem tal fim. Afinal, a lingua “ta4 tado perto da
gente que a gente nem imagina” (excerto 11).

Faz-se interessante e necessario ressaltar a desconstrugdo salientada pelo

proprio AP3 de suas crengas aprendidas, segundo ele, desde o Ensino Médio e que sao
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questionadas e desconstruidas em seu processo de formagdo docente. Esse termo,
advindo de Derrida (1988), vem, neste trabalho, baseado em Menezes de Souza (2011),
designar um exercicio de desnaturalizacdo do que é entendido como autoevidente e
universal. Isto é, para Green (1997 apud DUBOC, 2012), a desconstrugdao compreenderia
a propria nogao de criticidade.

Assim, vemos nesse exercicio de desconstrugdo de saberes estanques, de
crengas e de (pre)conceitos, uma pratica almejada pelo préprio Letramento critico, que
deve ser trabalhada nas brechas da sala de aula®® (DUBOC, 2012). Esse se configura
como um exercicio constante e mais do que necessario a pratica docente, almejando a
construcao conjunta (a partir do outro) de conhecimento, corroborando as expectativas do
PPC do qual fazem parte.

AP5, no excerto 12, relata sobre a questdo que por muito tempo habitou o
imaginario dos aprendizes de lingua inglesa em relagdo aos cursos de idiomas e aos
sotaques britdnico e americano, rompendo com e descentralizando essa visdo. Nao
podemos esquecer que ser capaz de falar uma lingua significava saber imitar o falante
nativo, devido a tradicdo audiolingualista, decorrendo disso a aceitagdo do modelo
americano e/ou britAnico como padrées a serem copiados (BARBOSA, 2007).
Diferentemente, notamos aqui a (tentativa de) valorizagdo da identidade cultural dos
sujeitos, que nao mais se submetem ao poderio dos paises antes considerados
detentores da lingua, quais sejam Inglaterra e Estados Unidos.

Dito isso, AP5 demonstra compreender seu lugar, sua particularidade, seu
sotaque, as necessidades dos falantes brasileiros e o papel dessa lingua para cada
falante, apesar de unificar os sotaques e esquecer a diversidade que ha dentro de um
mesmo pais ou ainda dentro de um mesmo bairro (excerto 12). O que seria afinal um

sotaque britanico? E um americano? Que inglés é falado no Brasil e no mundo? E por

% Entendemos por brechas os espagos minimos encontrados em sala de aula para promogao da
desestabilizagdo voltada a criticidade. Essas possibilidades — brechas — revelam-se mais
palpaveis e realizaveis do que grandes aspiracdes de mudangas nos curriculos e no sistema
educacional como um todo.
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quem? Para atingir qual fim? Como essa lingua entra no debate internacional? Aos
interesses de quem ela serve? Sao esses 0s questionamentos que pensamos serem
pertinentes em nossas salas de aula.

Em suma, diante das falas de AP3 e APS5, destacamos o entendimento da
aprendizagem situada e a relevancia de uma formacao universitaria para redimensionar o
ensino-aprendizagem do idioma na Educagado Bésica, quando eles atentam para o
brasileiro e suas particularidades para aprender inglés ou ainda quando percebem a
presenca da lingua no cotidiano dos alunos. Assim, estes APs mostram-se capazes de
atribuir sentido ao uso da lingua, também como consequéncia de um ensino universitario
que faz parte e utiliza elementos outros da cultura e da vivéncia dos alunos. Como
mostrado no excerto 11, AP3 reflete sobre suas crencas e a necessidade de
desconstrucao das mesmas, ampliando seu escopo de visdo e inquietando-se quanto as
representagcdes de ordem absoluta que lhe foram repassadas e que devem ser
contestadas, ao mesmo tempo em que AP5, no excerto 12, também percebe o
movimento em diregdo ao desenvolvimento de criticidade desse aluno-professor e, em
sua pratica, tenta refletir sobre os fatos linguisticos a partir do contetido proposto.

Aliado a isso, respondendo a mesma pergunta ‘A sua visdo quanto a lingua
inglesa e ao seu ensino mudou depois de sua entrada na universidade?’, os outros APs
ainda reconhecem criticidade quando constatam a expansao de perspectivas (MONTE
MOR, 2013) no que se refere ao ensino da LI em se tratando do curso onde estéo

inseridos, como mostrado no excerto que segue:
Excerto 13

AP4: Eh:: acredito que sim porque agora... depois da universidade... vocé se
torna mais critico né? em relagcao a tudo (Entrevista de AP4, grifos nossos).

AP4, nesse excerto, vem colocar em relevo o processo de desenvolvimento de

criticidade proporcionado pelo ambiente universitario, caracterizando-o como fundamental
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na construcao de suas perspectivas sobre o mundo (em relagéo a tudo), nao sé sobre o
ensino.

Voltando nosso olhar para o processo de formacdo pedagdgica do aluno-
professor, mostramos uma sequéncia narrativa na qual AP1 retrata seu caminho
formativo desde sua entrada na universidade até o momento vivido a época da coleta de
dados, refletindo, principalmente, sobre a sua visdo do oficio docente e o que este

envolve. Vejamos alguns excertos:

Excerto 14

AP1: Acredito que ao entrar no curso eu tinha uma visdo deveras tradicionalista
do oficio docente, a universidade me despertou para o fato de que ensinar é,
na verdade, uma arte que envolve a mobilizacdao de saberes que vai além do
“dominio” da lingua em si (se é que dominar uma lingua é possivel). O que se
requer do estudante ndo é a mera capacidade de usar a lingua, mas também
entender seu funcionamento, sua historia, a cultura que esta lingua reflete e
varios outros fatores que alicercam o desenvolvimento e uso continuo de uma
lingua que é viva e mutavel (Narrativa de AP1).

Excerto 15

AP1: Além disso, subjacente a esta lingua multifacetada notam-se discursos e
ideologias, isso tudo torna a tarefa de mediar o ensino de uma lingua algo
muito complexo. O curso nos desperta para esses fatores, que boa parte dos
nao especialistas em linguas podem ignorar, mas nao deveriam. Afinal, mesmo
0 usudrio precisa ter consciéncia do poder que a lingua exerce em uma
sociedade. (Narrativa de AP1).

Excerto 16

AP1: Porém, na propria universidade, nos conscientizamos que o ambiente da
sala de aula é mais imprevisivel do que nossa imaginagdo pode nos levar a
crer, assim, o principal trago que um professor deve adquirir € criatividade e

agéncia reflexiva para observar o ambiente no qual ele ir4 atuar e atuar sobre
ele da maneira mais efetiva possivel (Narrativa de AP1).

No excerto 14, ressaltamos a percepcao de AP1 anterior e posterior a sua
entrada no curso de Letras — Lingua Inglesa. Nessa fala, AP1 desconstroi sua visao de
ser professor como sendo o dominio da lingua o fator fundante e primordial da profissao,

expandindo-a para uma que compreende a mobilizagdo de saberes outros — linguisticos,
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funcionais, culturais, pragmaticos —, configurando essa pratica como complexa e
desafiadora.

Dois ainda sdo os aspectos que chamam nossa atencdo neste excerto: o
primeiro € o questionamento “se é que dominar uma lingua é possivel” e a visdo de
lingua como algo “vivo” e “mutavel” (excerto 15). Essa problematizacdo do termo
‘dominar’ pode ser caracterizada como uma manifestacédo de criticidade pelo fato de que
perturba o lugar comum pregado pelos discursos hegemdnicos de aprendizagem de
lingua estrangeira e de lingua como produto, como sistema passivel de ser estudado e
dominado, por ser fechado. Essa assergéo esta imbrincada na segunda, na percep¢ao da
mudanca da lingua. Nessa concepcao de lingua, ndo ¢é defendida a sua
transparéncia/univocidade. Ao contrario, como é enfatizado, “subjacente a esta lingua
multifacetada notam-se discursos e ideologias” (excerto 15).

Esses dois movimentos indicam uma formagéao voltada para o questionamento e
nao para a doutrinagéo e o treinamento. Isto é, 0 modo como os professores formadores
conduzem suas aulas abarcando o contexto global e local e as identidades, dentre outros
aspectos, favorece o desenvolvimento da criticidade desses APs, uma vez que
aproveitam a existéncia de espaco em sala de aula para a promogédo de discussoes,
planejamentos, avaliagbes entre pares, do professor e de si mesmo.

No excerto 15, AP1 destaca dois dos trés eixos que devem ser contemplados
em sua formacdo, como indicado no Projeto Pedagodgico do Curso, quais sejam: o
usuario e o especialista®. AP1, nesse ponto, expande a nogdo da competéncia do
usuario para a do especialista, enfatizando a importancia da formacdo de ambos com
foco em sua criticidade e capacidade de andlise e reflexdo, quando afirma que o usuario
da lingua também deve “ter consciéncia do poder que a lingua exerce em uma
sociedade”, e que seria este o papel da universidade para os especialistas, os que estao

em formacédo. Como ressaltado por AP1, a compreensao da existéncia de uma gama de

% Os trés eixos sdo: usuario, especialista e docente.
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ideologias e de discursos que podem ser questionados, mudados ou mantidos na lingua
torna o papel do professor de LI muito mais complexo, percebendo que ele ndo é mais
concebido como aquele que transmite seus conhecimentos, mas aquele que medeia
relagdes de ensino e aprendizagem e tudo o que a lingua envolve.

O excerto 16 traz contribuicbes no concernente a consciéncia das
imprevisibilidades que podem ocorrer em sala de aula e da consequente necessidade de
agéncia, o que Lankshear e Knobel (2003) chamam de epistemologia da performance —
saber agir diante da auséncia de modelos pré-estabelecidos. Dito de outro modo, AP1
reconhece a inexisténcia de um método perfeito e adequado a todas as situagbes e
contextos e compreende a urgéncia de uma agao situada, indicando ser o estimulo a
criatividade e a agéncia reflexiva papel dos cursos de formacao de professores.

Em outro momento, AP1 e AP2 ressaltam as mudangas em relacao ao uso da
lingua, apds a entrada no curso de formacgao:

Excerto 17

AP1: mudou mudou bastante... porque antes eu usava como uma ferramenta
mesmo e hoje em dia eu uso como uma ferramenta... mas éh::: refletindo
sempre refletindo... por que é que a lingua funciona assim? por que é que
nessa situacdo é que eu devo usar isso € nado isso? por que é que ha
estruturas que eu ndo aceito?... ehh... tem flexibilidade nessa estrutura ou nao?
dizem que nao tem... sera mesmo que nao tem? vocé vai comegando a a
pensar nas verdades que vao lhe passando e duvidando delas... que é uma
coisa que o curso também puxa muito... éh::.... a universidade lhe faz pensar
demais assim... criticamente... vocé comega a ser um sujeito mais critico...
I6gico que se vocé quiser... eles Ihe dao a oportunidade eles tao tentando lhe
abrir os olhos... se vocé quiser vocé comega a enxergar melhor as coisas
...eh:..... e 0 pa e o prdprio papel da lingua inglesa se torna muito mais critico...
antigamente eu pensava... ah... € a lingua inglesa que em qualquer lugar do
mundo vocé chega e vocé pode usar... NAO... nem sempre... mas mesmo
quando € usada... que lingua inglesa € essa? € aquela que vocé estudou da
escola? NAO E... o que é que tem de diferente nessa lingua inglesa? como os
outros povos utilizando essa lingua vao influenciar essa lingua? entdo é isso
bem interessante... eu gosto... eu particularmente gosto (Entrevista de AP1).

Excerto 18

AP2: [...] mudou porque antes era antes eu gostava de inglés... mas eu ndo
tinha porqué e hoje ndo... eu consegui associar inglés a ensinar... ao ensino e
... mudou no sentido que agora tem é como o inglés tem um objetivo pra mim...
eu tenho necessidade de aprender mais inglés do que o que eu tinha que
aprender no ensino fundamental... no ensino médio, entdo agora como eu vou
ensinar eu tenho que ta ... tenho que aprender mais (Entrevista de AP2).
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Diante do excerto 17, destacamos 0 apoio a palavras como reflexao e criticidade
como elementos formadores e pertencentes a esfera universitaria. Esta tem como um de
seus objetivos desenvolver esse olhar critico e questionador de seus estudantes para sua
acdo consciente e cidadda na sociedade. Desse modo, reconhecemos também aqui
algumas manifestacées de criticidade de AP1 quando reflete sobre suas acdes e
pensamentos e revela transformacgdes.

AP1 demonstra que desenvolveu essa atitude questionadora frente aos fatos,

flexibilidade nessa estrutura ou ndo? dizem que ndo tem... sera mesmo que nao tem?
voCcé vai comegando a a pensar nas verdades que vao lhe passando e duvidando delas”),
bem como o entendimento da ndo garantia (cf. LUKE; FREEBODY, 1997) de uma
formacao critica de seu alunado possibilitada pela universidade (“vocé comega a ser um
sujeito mais critico... 16gico que se vocé quiser” - Excerto 17).

Percebemos ainda o reconhecimento da mudanca e a vivéncia da
desconstrucao das representacdes ideoldégicas na fala de AP1, confirmando sua postura
de agente, segundo o Letramento critico. Quando assume o papel da LI sob um viés
critico, AP1 se questiona sobre as verdades que lhe sdo impostas e que devem ser
problematizadas, como ele mesmo o faz: “quando é usada que lingua inglesa é essa? é
aquela que vocé estudou da escola? NAO E... o que é que tem de diferente nessa lingua
inglesa? como os outros povos utilizando essa lingua vao influenciar essa lingua?”
(excerto 17). Essas marcas, portanto, justificam a acdo docente de AP1 de questionar e
construir conhecimento situado, contextual e conjunto com a participacao ativa de seus
alunos, como veremos posteriormente na descricao de sua aula.

No excerto 18, de maneira diversa a AP1, AP2 cré que a mudanga vista na LI
antes e depois de sua entrada na esfera universitaria da-se pela necessidade de maior

“dominio” da lingua por estar em posicdo de maior poder e responsabilidade como
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professor de inglés. Em outras palavras, ndo é suficiente ser proficiente em LI para si, ora
sim se torna fulcral um maior aprofundamento e maior confianga para ministrar aulas.

AP5 demonstra haver expandido perspectivas quanto a um conceito a partir da
desconstrucao e apresentagao de outras representagdes/discursos (LUKE; FREEBODY,
1997), confirmando os espacos de formacao como propicios ao desenvolvimento critico
do formando para a ruptura, a contestacao, a afirmagao e a agéncia sobre a realidade da
qual faz parte (cf. excertos 16 e 17). Como retratado anteriormente, esses espagos
favorecem o debate e a discussdo com o objetivo de que esse professor em formacao
desenvolva a percepgcao de multiplas verdades, de diversificadas representacdes e
discursos que concorrem para a hegemonia de algum discurso privilegiado, sendo seu
(potencial) dever a agéncia — o agir informado pela criticidade (JORDAO, 2010).

Outra esfera a qual os APs tiveram que lidar foi os métodos de ensino de LI
utilizados em seu espaco de estudo. Uma vez fundamentados na premissa da
inexisténcia de um método que se adéque a todas as situagdes e publicos (PRABHU,
1993), e, cientes das potenciais imprevisibilidades que ocorrem em sala de aula, os APs
parecem confrontar em seu curso de formagdo suas experiéncias de aprendizagem
enquanto alunos da EB e de inglés e as que os ajudardo em sua carreira docente,
estudadas na universidade.

Embora ainda hoje, com menor frequéncia, encontrarmos algumas instituicées
de ensino superior fundamentadas em uma metodologia voltada ao ensino de linguas
unicamente por meio de métodos, como a Abordagem de Leitura ou ainda a Abordagem
Comunicativa, apontamos alguns problemas como a heterogeneidade fundante da sala
de aula, as diferentes expectativas e backgrounds dos alunos que nao sao levados em
conta, e, ainda, como nos encontramos em contexto monolingue (portugués brasileiro),
as situacoes e o material utilizados tornam-se superficiais, quando ndo adaptados as

necessidades reais dos alunos.
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Destarte, essa divisdo nos revela um paradigma moderno que nao atende as
necessidades e as exigéncias atuais no concernente a pluralidade e a propria
aprendizagem situada. No ambiente pesquisado, destacamos, ndo ha indicios
documentais sobre a adogao de algum método especifico, tendo em vista que o curriculo
fundamenta-se no paradigma dos letramentos que entende a impossibilidade dos
métodos de abarcarem todos os contextos, responsabilizando o professor de fazer uso
de instrumentos que lhe forem mais adequaveis a seu contexto especifico de sala de
aula.

Dadas as discussbes fomentadas no seio da universidade sobre essas
mudancas prementes, vemos nas respostas dadas pelos APs sobre a metodologia
desenvolvida nas disciplinas, uma pratica por vezes heterogénea, ancorada em
perspectivas pés-modernas, mas também aportada em solos modernos. Vejamos alguns

excertos que possam exemplificar o tema em questao:

Excerto 19

AP1: No decorrer do curso, nota-se que as disciplinas tém um aspecto
retroalimentativo, elas nunca estdo dissociadas e na pratica, especialmente, é
notavel que o aluno deve articular saberes que lhe chegaram ao conhecimento
através de diferentes disciplinas. Essas conexdes entre as disciplinas ndo sao
sempre evidenciadas pelos professores, mas podem ser inferidas pelos alunos.
(Narrativa de AP1).

Este e os excertos seguintes (20 e 21) nos chamam a atencao para o carater
retroalimentativo e relacional das disciplinas cursadas pelos APs e a sua percep¢ao, nem
sempre tao evidente, do didlogo existente entre as mesmas em prol da formagédo do
professor. Além disso, notamos que os APs situam a conexao teoria e pratica como
central e de importancia primeira no curso, haja vista as disciplinas estarem conectadas
com o0 componente pratico desde o inicio do curso até o ultimo (9°), e com o Estagio
desde o 5° periodo, totalizando 420 horas de pratica, o que os auxilia em sua pratica
atual e futura, uma vez que esta nao pode ser vazia, mas sim informada teodrica e

criticamente.
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Desse modo, como enfatiza AP1, “as disciplinas [...] nunca estao dissociadas”
(excerto 19), sendo dever do préoprio aluno-professor estabelecer essas conexdes, que
nao se fazem sempre evidentes. A necessidade de cultivar uma préatica que nao seja
cega e vazia é-nos apontada por AP5 no excerto 20 apresentado abaixo: “devemos no
minimo ter um bom embasamento teérico”, pois, “quando chegamos na prética, vemos
que todas elas [disciplinas do curso] se entrelagam para contribuicdo do ensino em sala

de aula.”

Excerto 20

AP5: No comeco achei que o curso oferecia muita teoria e pouca pratica, mas
depois quando comegaram as cadeiras de estagio eu vi certo equilibrio entre a
teoria e a prética. E hoje eu vejo isso como um ponto positivo, pois sé quando
chegamos nas disciplinas de Estagios é que percebemos que devemos no
minimo ter um bom embasamento tedrico, e esse embasamento ndo vem soO
da disciplina de Estagio mas de todo o curso, foi ai que eu observei o porqué
de se estudar as disciplinas de Psicologias, Linguistica e as de Literaturas
porque, quando chegamos na pratica, vemos que todas elas se entrelagam
para contribuicdo do ensino em sala de aula (Narrativa de AP5).

Neste excerto, vemos a disciplina de Estagio como local privilegiado (mas nao
exclusivo) para o entrelagamento e a alimentagdo mutua entre disciplinas, concorrendo
para a formagao integral do usuario, especialista e docente de lingua inglesa.
Enfatizamos principalmente o aspecto processual desta disciplina bem como da formacao
global deste sujeito: esta excede a jungdo das partes e exige a agéncia e a reflexdao do
aluno-professor, que, na sua pratica bem como ainda na sala de aula teorizando, produz
saberes que serdo fecundados pelos participantes presentes, sejam eles alunos, alunos-
professores ou ainda professores formadores (professores das disciplinas cursadas).
Esta compreensdo confirma e reafirma o curso de formacdo num contexto liquido-
moderno como local de embates e transformacao do sujeito professor, que nunca parte
de certezas, outrossim, constréi(-se) a partir da duvida e da crise.

Para além da desconstrugdo e da epistemologia da performance aqui citadas

como atitudes ligadas diretamente a formacao da criticidade dos APs, relacionar
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discussdes e assuntos para construir conhecimento € o que demonstra que o0 ensino € a
aprendizagem nao sao compartimentados, mas sim retroalimentados, como em um
processo ciclico. Essa atitude pode ser exemplificada por meio do Excerto 21, retirado de
uma nota de campo resultante das aulas observadas. Nesta, o PF situa o assunto
estudado a partir de leituras ja realizadas em disciplinas anteriores, articulando os
conhecimentos e demonstrando a sua ndo compartimentalizacdo. Mais: a partir dessa
atitude, o PF recorre aos conceitos provenientes do Letramento critico, respaldado na
agéncia situada e informada criticamente com vistas a aprendizagem e a reflexdo dos

APs para suas futuras ag¢des. Vejamos:

Excerto 21

PF pede para alunos relacionarem este texto com texto sobre Critical Reading
na disciplina de leitura estudada no semestre anterior. AP3 faz a conexao com
0 letramento critico e a prética situada exigida por tal. (Notas de campo,
18/12/13)

AP6, noutro momento, esclarece algumas atividades que, quando sugeridas
pelos professores, estimulam os alunos em formacdo a uma acao informada pela teoria
discutida em sala de aula e pelos saberes praticos compartilhados pelos professores e

pelos préprios alunos que ja atuam no ensino de linguas:

Excerto 22

APS6: [...] acredito que algo em comum na metodologia dos professores que tive
€ o incentivo a docéncia através de atividades que nos colocam no lugar de
professores, € ndo apenas isso, mas professores que refletem sobre sua
pratica e que procuram construir o conhecimento com o aluno, e ndo passar
conhecimento pronto. [...] Posso afirmar que as disciplinas que cursei até o
presente momento se relacionam entre si especialmente no que diz respeito a
formar professores que sabem trabalhar com a lingua de forma critica com o
objetivo de contribuir para a formacgao de cidadaos, além de formar professores
que refletem constantemente sobre a sua pratica sempre a fim de aprimora-la
(Narrativa de AP6).

Para além de professores, AP6 destaca que os que ali estdo sendo formados

tém seus estudos voltados a formacgao critica e reflexiva, que tenciona a construgéo, e
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nao a transmissao, do conhecimento com o aluno. Essa perspectiva é proposta pelo
Letramento critico e, desse modo, também é vista na pds-modernidade como responsiva
a crise educacional por permitir o movimento e reconhecer a fluidez e a instabilidade do
conhecimento (excerto 22). Outro ponto de grande importancia citado foi a necessidade
da formacdo de alunos cidadaos e professores reflexivos e atuantes, isto é, que
guestionam, pensam e agem sobre o contexto do qual fazem parte, dentro e fora da
escola.

Os APs, assim, assumem que seus professores formadores ndo se baseiam em
um método especifico, fechado e que oferega solugdes para todos os questionamentos e
problemas que aparecem em sala de aula, como previsto na reformulacdao do PPC.
Antes, eles langam mao de diversas estratégias e materiais, para, a partir da realidade e
dos objetivos dos seus alunos, promoverem discussdes potencialmente significativas e
que terao efeito na pratica dos APs.

Com tudo isso, trazemos trechos retirados das notas de campo que mostram
participacdo ativa na aula, desconstrugcdo de algumas crencas e construgcdo de
conhecimento conjunto sobre determinados assuntos, como o melhor método, a lingua
hegeménica, a fungéo social do inglés no Brasil e em sua cidade, dentre outros. Vejamos
nesse trecho a discussao em torno do melhor método de ensino e as conclusdes as quais

os APs chegaram:

Excerto 23

[...] AP1 comenta que ndo ha melhor método para o ensino da lingua, mas para
cada contexto hd uma abordagem diferente. Ha a necessidade de se
contextualizar e seguir certos procedimentos. [...]

Ao relacionarem a conversa sobre suas experiéncias com o texto discutido,
APs concluem que o melhor método é o que se adéqua aos contextos onde
devera ser utilizado, sendo todos os métodos validos e o professor o
responsavel por escolher e ditar se € bom ou néo. [...]
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PF* guia reflexdo em torno de que nossas experiéncias nos constituem e que
também as podemos utilizar em sala de aula, porém de maneira reflexiva e
consciente (Notas de campo, 29/11/13).

No excerto 23, destacamos a constru¢ao de conhecimento conjunto (MENEZES
DE SOUZA, 2013), promovida entre professor e APs sobre a questdo dos métodos a
serem utilizados no ensino de linguas. Percebemos que as conclusdes tomadas partiram
de uma primeira leitura e discussao do texto “There is no best method” em sala de aula,
para sua contextualizacdo a partir da narracao de suas experiéncias no periodo escolar
no que concerne a agao do professor que mais e que menos gostaram.

Salientamos, nesse ponto, o papel do formador de professores, que seleciona
materiais, planeja aulas, conduz, questiona, desestabiliza as crengas e os conhecimentos
tacitos dos alunos, de modo que estes também o fagam em sua pratica como professores
e em suas préprias vidas, como cidadaos, conforme mostrado no trecho anterior € no que
segue:

Excerto 24

Enquanto apresenta seminario sobre compreenséo oral e escrita, AP1 opina
afirmando que as atividades de repetir se fazem necessarias para ambos os
publicos, criangas e adultos. Nesse momento, PF alerta os alunos da
necessidade de se adequar as atividades propostas aos grupos para 0s quais
eles irdo lecionar. Dessa forma, produgéo e compreensao devem andar juntas,
como AP4 argumenta. Diante do exposto, PF fala sobre a ndo possibilidade da
linearidade no ensino. Para tanto, traz o conceito dos multiletramentos [...]
(Notas de campo, 13/12/13).

Nos estudos de letramento critico, a desconstrugdo (GREEN, 1997 apud
DUBOC, 2012; MENEZES DE SOUZA, 2011a, 2011b), como anteriormente colocado, &
entendida como um posicionamento diante do texto®, um movimento de
desnaturalizagdo dos discursos que sdo passados como naturais, de interrogacdo, de

problematizacdo e de contestacao das verdades absolutas, isto €, como a prépria nogao

% PF refere-se ao professor formador da disciplina Estagio (3° e 4" ciclos do Ensino Fundamental)
sendo ministrada na IES estudada, no segundo semestre daquele ano (outubro de 2013 a abril de
2014).

% Entendemos texto neste trabalho como tudo o que pode ser lido, em seu sentido mais amplo

(oral, visual, escrito). Ver Fairclough (2003).
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de critica adotada nesse trabalho. Nessa perspectiva, a discussao retratada gira em torno
da problematizacdo da linearidade do ensino (compreensdo oral e escrita), com a
presenca de uma pré-, durante e pés-leitura, concebendo-a como decodificacdo ou ainda
uma agado compartimentada na busca do sentido do texto. Assim, essa visdao é
desconstruida com vistas a adogao da ideia de simultaneidade, da compreensao da nao

linearidade do processo de leitura. Essa atitude ainda pode ser vista em:

Excerto 25

PF pergunta o que move o ensino de inglés na cidade onde moram. Alunos-
professores trazem a tona motivos como a tecnologia, o material didatico das
engenharias, o cinema, a possibilidade de ascensao por ser uma lingua global,
da moda, da comunicagdo internacional e ainda por causa da imagem
(discurso hegemadnico e identitario).

PF insinua que o inglés vai perder o status, pelo declinio da poténcia mundial.
Alunos se entreolham como se ndo acreditassem. [...] PF fala da proposta dos
letramentos para analisar discursivamente o pensamento de cada grupo.
(Notas de campo, 12/02/14)

Lankshear e Knobel (2003), a partir dos novos letramentos, trazem a nogéao de
epistemologia da performance para caracterizar o saber agir diante da auséncia de
modelos, diante das imprevisibilidades encontradas, neste caso, cotidianamente no
trabalho docente, como visto previamente quando da metodologia utilizada pelos PFs.
Esta epistemologia é retratada, sobretudo, em sala de aula, para que os APs reflitam e
saibam agir em seu novo contexto de ensino. Para tanto, o PF promove reflexdo sobre
auséncia de modelos para o ensino de LI e sobre a criatividade necessaria para exercer
seu oficio docente na contemporaneidade. Para tanto, “traz a baila o contexto do aluno,
social, cultural para elucidar que ndo ha modelos, podendo- se adaptar, criar, mas nao
copiar modelos ja-existentes” (Notas de campo, 12/02/14). Posteriormente, PF “chama a
atencao dos APs para que ‘facam de conta’ que ensinam inglés ao passo que expandam,
fazendo algo mais” (Notas de campo, 12/02/14).

Porém, apesar dos momentos apresentados, também percebemos que, mesmo

em contexto universitario, ainda ha a presenca da assimetria que garante o poder e a
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hierarquia do professor em relacédo a seus alunos. Tal assercao pode ser confirmada pela
busca da autorizacdo e afirmacao por parte dos alunos em situagbes de sala onde
encontramos o siléncio dos APs a espera da fala do professor, seja de opinido ou de
confirmacao diante de suas atividades; ou ainda quando reproduzem a fala de seus
professores em busca da definicdo das suas préprias (cf. Apéndice C).

Para alargar a discusséo sobre a criticidade dos sujeitos com relagdo ao seu
objeto de estudo, voltamo-nos para sua identidade, a partir de uma autorreflexdo sobre o
seu processo formativo e sobre sua pratica materializados em narrativas (BRUNER,
2001). Embasados numa atividade narrativa escrita (cf. Apéndice B) e valorada por eles
sobre seu processo formativo como um todo, langcaremos nosso olhar sobre o papel de
professor advogado por eles de modo a verificar se este acorda com os pressupostos do
Letramento critico.

A comecar por AP2, no excerto 26:

Excerto 26

AP2: Meu objetivo ao me tornar professora era ajudar no processo de formagéao
educacional das pessoas. Quanto as minhas experiéncias no curso pude
comprovar que desejo de verdade ser professora, com os estagios eu estive
mais proxima de uma pratica que estarei futuramente. Nos estdgios pude
associar as teorias estudadas durante o curso com a pratica docente. Essa
aproximagdo com a sala de aula me ajudou na construgdo como futura
professora, pois com esse contato me proporcionou uma confirmacao do que
eu realmente desejava, ser professora. Como usudrio da lingua me sinto
capacitada para ensinar, no entanto como professora sinto que preciso ainda
aperfeicoar alguns conhecimentos a fim de melhor exercer a préatica docente
(Narrativa de AP2).

AP2 demonstra seu desejo de ser professor e apresenta seu objetivo primeiro de
“ajudar no processo de formacao educacional das pessoas”. Com esse intento, AP2 entra
no curso de formagédo e, ao chegar as disciplinas de estagio, de carater mais pratico,
confirma seu desejo a partir da aproximag¢ao com a sala de aula e com os alunos, como
destacou em sua fala. Ha, entdo, um movimento de comparacao entre os estagios antes

e apods a universidade sobre a formacao docente, que se confirma a partir da disciplina de
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Estagios, e essa reflexdo e debate sao permitidos em varios momentos dessa disciplina
(cf. Notas de campo, no Apéndice C).

AP2, entretanto, acredita ainda que precisa aperfeicoar seus conhecimentos
linguisticos para melhorar sua pratica docente, o que ndo sente falta como usuério da
lingua, atitude que reflete numa confusdo quanto aos eixos que sustentam sua formacao,
uma vez que estes sao interdependentes e a partir do usudrio capacitado para a
compreensao e produgao na lingua, o docente ja possui esta competéncia contemplada.
Essa afirmacao denota ainda que, para ele, o professor deve possuir dominio de turma,
criatividade e conhecimento da lingua para ser um bom profissional, esquecendo-se de
aspectos outros igualmente importantes para a formagao de um professor, ndo sé de um
especialista.

Neste mesmo viés de avaliacdo sobre si com relacdo aos niveis usuario,

especialista e docente, AP3 discorre no excerto 27:

Excerto 27

AP3: Com relacdo a minha atitude nos eixos usuario, especialista e docente,
tenho tentado, respectivamente: i) observar e/ou modificar minha postura na
participagdo das aulas; ii) analisar os aspectos positivos e negativos das
metodologias adotadas pelos docentes; e, iii) aplicar os lados efetivos dos
métodos de ensino dos professores durante minhas aulas de estagio, tentando
refletir sobre os resultados obtidos para uma pratica mais eficaz no contexto
em foco (Narrativa de AP3, grifos nossos).

z

E notéria a percepcao de AP3 sobre si, baseada na reflexdo de seu Eu enquanto
participante das trés dimensdes de sua formacédo. No eixo usuario, AP3 revela ser um
estudante mais quieto, como registrado em algumas notas de campo®, e, por isso,
menos participativo nas discussdes sem ser solicitado. Isso, porém, ndo determina suas

atitudes em sala de aula nem faz dele um aluno irresponsavel ou apatico.

7 “AP6 e AP3 estdo muito quietos como usual. AP6 parece mais desmotivado, desatento. AP3,
por sua vez, escreve e olha atentamente para a apresentacdo de seminario de seus pares e faz
anotacbes, caracterizando-se, neste contexto, como o Unico a fazé-lo” (Notas de campo,
12/02/2014).
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No eixo especialista, AP3 afirma tentar ver os aspectos negativos e os positivos
das metodologias de ensino adotadas por seus professores formadores. Essa iniciativa o
caracteriza como um AP critico, pois reflete sobre as acdes a sua volta e ndo somente
reproduz sem questionamentos o que € discutido/feito em sala de aula. Ademais, isso é
um dos aspectos que ele utiliza para desenvolver o eixo docente, que, no entendimento
de que a pratica deve ser embasada teoricamente, mas também realizada a partir de
saberes praticos, articula-os e coloca-os em pratica no momento privilegiado para tal
(Estagio).

AP4, narrando seu processo formativo, revela-nos as relagbes que la foram
estabelecidas entre ele, as disciplinas e os professores. Os passos tracados por ele nos
ajudam a entender e a caracterizar um pouco mais sua identidade enquanto professor de

inglés. Observemos no excerto 28:

Excerto 28

AP4: Minhas expectativas quando entrei no curdo (sic) de Letras — Lingua
Inglesa (LI) da UFCG eram que primeiro, eu ndo aprenderia a me comunicar na
lingua estrangeira (LE) no curso, por isso eu teria que ja saber a lingua, fato
este que ndo era verdade. Também acreditava que o motivo do foco néo ser
inteiramente voltado para o aprendizado da lingua, era que o curso estava mais
focado em formar professores. Nos primeiros dias do curso e até mesmo nos
primeiros meses ocorreu um choque de realidade com o que eu estava
familiarizada na escola, uma vez que oriunda de escola publica as praticas de
ensino desempenhadas no ambiente universitario divergiam daquelas adotadas
na escola (Narrativa de AP4).

Na primeira parte de sua narrativa, AP4 revela seu sujeito em crise: primeiro, por
estar saindo do EM e entrando em uma realidade totalmente diferente, onde ninguém o
ensina como se portar ou como lidar com; é uma questdo de vivéncia. Segundo, por
trazer crengas sobre o curso de Letras - Lingua Inglesa, que, no seu inicio, foram
desconstruidas (saber inglés para entrar no curso e nao ter a competéncia linguistica
como unico foco da graduacdo — nao sair falando inglés) e terceiro, porque as

metodologias de ensino utilizadas no Ensino Superior distinguem-se em muito das
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utilizadas no Ensino Basico, exigindo muito mais esfor¢co, maturidade e participagédo do
sujeito em situacao de estudo.
Continuando a narrativa, AP4 relata sobre o ritmo de estudo e as expectativas de

seus professores e sua dificuldade em acompanhar as aulas, inicialmente:

Excerto 30

O ritmo de estudo também divergiam (sic) bastante, ja que os professores
esperam (sic) que os alunos se encontrassem preparados e soubessem o
conteudo das aulas antes mesmo de assisti-las, esperando que os alunos
soubessem escrever artigos, analisar textos tedricos e entre outras coisas que
talvez tenham sido aprendidos (sic) pelos meus outros colegas que
frequentaram a escola privada mas que nunca haviam sido ensinados a mim
na escola publica. Assim, demorei um pouco para me acostumar com o ritmo
de estudos na universidade, mas apds poucos meses consegui seguir o ritmo
da turma (Narrativa de AP4).

A primeira impressao de AP4 demonstra que parte de sua dificuldade estava no
fato de que os professores formadores, em sua opinido, homogeneizavam a turma, sem
que o contexto e conhecimento de cada aluno em particular fossem levados em
consideracao.

Como fruto da escola publica (o que nado difere tanto da rede privada nesses
termos), AP4 confessa que seus professores esperavam que “os alunos soubessem o
conteudo das aulas sem mesmo assisti-las”. Essa, porém, é uma metodologia
pertencente a esfera universitaria, que, diferente de querer que o aluno saiba antes, exige
envolvimento e compromisso com as leituras e com o conhecimento a ser construido
naquele ambiente. Nas escolas, infelizmente, os alunos estdo acostumados a um modelo
de transmissdo de conteudos, que serdo aprendidos passivamente, com pouco ou
nenhum questionamento sobre o mesmo. Essa atitude demarca alguns dos obstaculos
iniciais dos alunos que adentram a universidade.

As atividades expostas por AP4 — escrever artigos, analisar textos tedricos —
também nao pertencem a esfera escolar, nem mesmo a rede privada de ensino. Elas

exigem vontade, interesse e atitude do aluno para o seu desenvolvimento. Alids, essa
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visdo denota uma perspectiva predominantemente estrutural (formal) da escrita e analise
de textos, o que confirma a concepgdo do ensino como transmissao de férmulas e
métodos prontos.

Ao fim do excerto 31, AP4 revela a necessidade de certo tempo para “seguir o
ritmo” da turma e parece ficar satisfeita quando o consegue. No excerto 31 a seguir, AP4
esclarece sua crenga de um curso de Letras — Lingua Inglesa totalmente desarticulado a
outras areas e disciplinas, fechado e focado em si, em contraposi¢ao ao retrato real que

desenha a formacgao superior pautada na interdisciplinaridade.

Excerto 31

Antes de comegar o curso eu também imaginava que por se tratar de um curso
de Letras voltado para a LI, todas as disciplinas que eu iria pagar seriam
voltadas para LI, porém nos trés primeiros periodos do curso também foi
ofertado e constava como obrigatério o pagamento de algumas cadeiras em
Lingua materna (LM), nessas disciplinas algumas vezes convivi com o
obstaculo de tentar relacionar algum conteudo ou teoria aprendida em sala de
aula com a LI, uma vez que os professores de LM se mostravam relutantes
quando o foco de estudo mesmo sendo este especifico como a elaboragéo de
um artigo ndo eram sua lingua de estudo, no caso a LM. Dessa forma, apenas
a partir do terceiro periodo que o foco dos trabalhos e/ou artigos escritos foram
direcionados para LI (Narrativa de AP4).

AP4, assim como grande parte de alunos recém-chegados a universidade no
curso de Letras com habilitacao especifica em lingua inglesa, pensava que as disciplinas
todas seriam voltadas ao ensino da lingua em si, 0 que é uma inverdade, uma vez que,
mais do que a lingua-alvo, temos a necessidade de estudar suas relagbes para com o
mundo. Dai a necessidade da interdisciplinaridade e da conexao entre diferentes areas
de estudo para a formacao de professores voltados a pluralidade e a multiplicidade de
culturas, de ragas, de linguas, isto é, voltados as necessidades e realidades multiplas.

Nessa perspectiva, vemos um movimento de criticidade emergente da acao de
AP4 quando intenta relacionar os conteudos, mesmo aqueles referentes a outras
disciplinas, na compreensado que todos os conhecimentos sao interconectados e que as

compartimentacdes sao organizacionais, frutos da modernidade. Outra manifestagdo de
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criticidade se da pelo carater de denuncia sobre os objetos das disciplinas e a nao
habilidade dos professores em conseguir executar a interdisciplinaridade, estabelecendo
as relagdes necessarias, seja de modo explicito ou implicito, como escrito no texto do
PPC. A narrativa coloca em questdo a obrigatoriedade das disciplinas que ndo sao
exclusivamente de LI e a relutancia de certos professores, que nao de LI, em aceitar essa
flexibilizagao e em saber lidar com os diferentes saberes e as distintas areas.

Ainda sobre identidade, AP6 trata de suas expectativas antes e apds sua

entrada no curso. Vejamos:

Excerto 31

AP6: Mesmo sabendo que tinha escolhido um curso de licenciatura, a minha
ideia sobre o curso era que este iria aprimorar 0 que eu ja sabia da lingua
inglesa de forma que eu terminaria o curso conhecendo bem a lingua em
termos de estrutura.

No terceiro periodo, especialmente através da disciplina “Teorias e Préticas de
Compreensdo Oral em Lingua Inglesa” percebi que daquele momento em
diante eu teria que me preocupar ndo apenas com a minha aprendizagem da
lingua, a fim de aprimorar o que eu ja tinha aprendido, mas teria que me
preocupar também com o fato de que de qualquer forma eu ensinaria inglés. A
disciplina citada apresentou a ndés alunos estratégias para melhorar a
capacidade de compreens&o oral, a0 mesmo tempo em que nos levou a refletir
em como aplicariamos as estratégias estudadas para trabalhar compreensao
oral em sala (Narrativa de AP6).

APG6 coloca claramente sua posicao primeira de que se formar em lingua era, em
sua concepc¢ao, conhecé-la estruturalmente em exceléncia. Porém, apds sua entrada e
no decorrer do curso, ele comegou a perceber que, além de desenvolver a competéncia
linguistica (como usuéario e especialista), era também seu dever a formagdo para a
docéncia. Nesse momento, AP6 destaca o direcionamento dado por todos os seus
professores formadores do curso a sala de aula e ao seu papel enquanto professores,
seja por meio das disciplinas pedagdgicas especificas, seja por meio das nao

pedagogicas (cf. excerto 31).
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A segunda parte do excerto 31 mostra-nos a autorreflexdo de AP6 no que diz
respeito aos eixos citados anteriormente. Ele inicia por destacar o eixo que, a seu ver,
recebe maior atencdo, o docente — esquecendo que este se constréi a partir da formacao
dos outros dois também — o que os proprios formadores enfatizaram em suas aulas,

como destacou ao fim de sua narrativa a seguir, exemplificada no excerto 32:

Excerto 32

A partir do quarto periodo os professores comegaram a salientar que nos,
estudantes de licenciatura, em pouco tempo estariamos atuando em alguma
sala de aula, e, portanto deveriamos nos preparar. Lembro que na disciplina
Lingua Inglesa IV as atividades tinham como propdsito nos preparar na area da
docéncia. Em uma das atividades tivemos que preparar uma aula sobre um
topico gramatical estudado e trazer uma atividade para discussao, além de
ministrar a aula de forma que 0s nossos colegas no papel de alunos
interagissem 0 maximo possivel.

Em minhas experiéncias como usuaria, especialista e docente da lingua
inglesa, percebi um foco maior na parte da docéncia, especialmente porque
nas disciplinas de lingua, por exemplo, tivemos que nos colocar no lugar de
professores. Algo que me chamou atengdo com relagéo ao uso da lingua foi o
que ouvi de muitos professores, que como usuarios da lingua nunca
deveriamos parar de estudar essa lingua, especialmente porque as linguas, de
modo geral, ndo sdo algo estatico, mas mudam conforme as mudangas
operadas na sociedade (Narrativa de AP6).

Como rememorado por AP6, a atividade docente abarca os outros dois eixos, de
modo que o profissional em formacao seja competente tanto em termos de lingua, quanto
dos conhecimentos ligados a ela (literaturas, metodologias, pesquisa, ensino etc.).
Apesar disso, ele vé um maior enfoque no eixo docente, revelando que ainda nao
enxerga os trés eixos como interdependentes e interconectados, voltados a formacgao
global do professor de linguas.

Na narrativa, AP6 elucida a preocupacao de seus professores formadores em
articular a teoria ora estudada com sua (futura) pratica profissional, de modo a criarem
espacos artificiais de aula, até mesmo nas aulas de lingua, adotando os préprios pares

como publico-alvo de seus planejamentos. Isto é, as aulas de inglés eram planejadas
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com o olhar destinado ao ensino e ndo exclusivamente a aprendizagem da lingua,
contemplando principalmente a intera¢do entre aluno/professor e aluno/aluno.

Ao final de sua narrativa, assim como os professores formadores enfatizaram,
percebemos que AP6 concorda e confirma a visao de lingua sujeita a mudanga sempre, e
mudanca operada por seus usuarios, pela sociedade em geral. Essa acao pode
representar mudanca de perspectiva em relacdo ao curso e ao seu papel como docente
de lingua inglesa. Neste ultimo aspecto, quando perguntados sobre como deve atuar o
professor de inglés para o Ensino Fundamental (I6cus de estagio), os APs trazem a tona
um ensino responsivo a realidade do aluno, ligado ao contexto e que se preocupe com
sua aprendizagem efetiva, voltado a producdo na lingua-alvo, como trazemos nos

excertos 33 e 34:

Excerto 33

AP3: [...] tentar sempre fazer com que o aluno produza... porque as vezes a
gente passa sO a ensinar e ensinar... colocar aquele conteddo e repetir até o
final do ano... ele ndo vai tentando... [...] (Entrevista de AP3).

Excerto 34

AP4: eu acho que depende do contexto porque 0 o o professor ele tem que
aprender a se adequar ao contexto porque se vocé vai dar aula aqui na
universidade... vocé vai dar aula diferente... se vocé vai dar aula num cursinho
[...] vocé tem que saber se adequar e vocé também ndo pode subestimar
porque sé porque é ensino fundamental cé tem que levar s6 o ‘to be'... ndo...
vocé tem que testar os alunos... levar outra coisa pra vé se eles conseguem se
superar, entendeu? (Entrevista de AP4).

AP3 elucida o papel do professor ao afirmar que, no EF, o crucial é fornecer
nogdes sobre a lingua para que o aluno possa se desenvolver nos anos subsequentes.
Um professor que incentive a produgéo do aluno na lingua, para além da sua participagao
em sala de aula. Se formos comparar o conteldo da entrevista com a transcricdo das

aulas (a ser vista posteriormente, na segunda categoria), confirmamos a busca pela

producgao oral e escrita nas aulas de inglés, como AP3 clamou.
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AP4 responde a mesma pergunta baseando-se na plausibilidade: o que fazemos
em um contexto ndo se adequara exatamente da mesma maneira em outro contexto por
diversas causas: o0 publico, as experiéncias desses, a situagdo de produgao, 0s recursos,
o tempo de aprendizagem, entre outras. Ademais, ha, na opinido de AP4, de se exigir
sempre um pouco mais, como fator motivador para sua aprendizagem. Em outro
momento, AP4 especifica o contexto do qual trata e enfoca a necessidade de o professor
conhecer o aluno para fazer parte da realidade dele, para construir conhecimento que
seja significativo para ele, e ndo um que va desmotiva-lo: “eu acho que vocé tem que
conhecer o aluno...” para que se possa entender sua origem, suas motivagdes, seus
desejos de forma a favorecer um ensino que faga sentido para os alunos, “[...] tem que
entender o o aluno pra poder ensinar e tem que levar sempre coisas que vao vao fazer
uso pra eles... [...]” (Entrevista de AP4).

Diante dos dados gerados a partir dos trechos de entrevistas, de notas de
campo e de narrativas mostrados, concluimos que, em situa¢do de ensino-aprendizagem,
os APs manifestam criticidade a partir dos conceitos evocados pelo Letramento critico
dentro do paradigma da pds-modernidade, principalmente, a saber: expansdo de
perspectivas, agéncia, dissenso, desconstrugcao e aprendizagem situada, num movimento
processual e ndo linear, que circunda de um desestabilizar para desconstruir, seguido (ou
nao) pelo expandir de perspectivas direcionadas a agao critica docente e discente.

Em seu l6cus de estudo, os objetos estudados, seja a lingua inglesa, seu ensino,
sua literatura ou tudo o mais que o curso de Letras — Lingua Inglesa abarca, sao
ministrados dentro de um paradigma que contempla e privilegia a reflexdo e a
problematizagéo para a transformagé@o dos sujeitos aprendentes. Deste modo, desde os
instrumentos utilizados em sala de aula, ao modo como se ensina e as escolhas tedricas
assumidas pelos professores formadores, a criticidade é revelada. E fato que esta se
apresenta de modo mais forte em uns do que em outros, pois 0 que se estuda em sala de

aula atinge as pessoas de diversos modos e estas possuem identidades e experiéncias
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diferentes. Contudo, ao sentirem-se implicados no ensino, os APs podem vir a agir
criticamente a partir de espagos de discusséo e crescimento, seja como cidadaos, seja

como profissionais.

3.2 Lingua Inglesa como objeto de ensino

Nesta categoria, analisaremos a manifestacdo de criticidade em um local
privilegiado, a escola, enquanto local de atuacado dos APs. Para isso, faremos uso da
maior quantidade de instrumentos de geracdo de dados possivel, para analisar a
execucao das aulas, como reflexo da etapa anterior dos APs, sem cair no equivoco de
pensar que essas praticas ocorrem linearmente. Veremos entao a percepg¢ao dos nossos
sujeitos em seu local de estagio, suas possiveis crencas na atividade docente, mais
como professores do que alunos.

Tendo mostrado na primeira categoria a autorreflexdo de alguns APs no que
concerne a sua formacédo na situacdo de aprendizagem em nivel superior, trazemos

alguns excertos contendo a reflexao por eles feita de sua pratica, enquanto professores
em situagéo de ensino. Vejamos:

Excerto 35

As aulas assistidas durante o periodo da disciplina Estagio de LI: 32 e 42 ciclos
do ensino fundamental, bem como aquelas observadas e ministradas no
campo de estagio na Escola Y, possibiltaram nao apenas a escrita dos
acontecimentos ocorridos nesses dois espagos através deste relatorio, mas,
também, a possibilidade de jungdo de teorias aqui estudadas com a pratica
efetiva para uma compreensdo melhor do que ensinar se configura em
contextos distintos. (Relatorio elaborado por AP3, AP4 e AP5, grifos nossos).

No excerto 35, AP3, AP4 e AP5 discorrem sobre o local privilegiado da
universidade, em particular, da disciplina Estagio de LI: 3° e 4° ciclos do Ensino
Fundamental e como esse concorre para o bom entendimento do oficio docente e o que
ele demanda em diferentes contextos. Isso porque € um espaco aberto a discussoes, e,

como destacado pelos APs, onde a articulagao entre teoria e pratica deve iniciar.
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No excerto 36, AP1, AP2 e AP6 também lidam com questdes semelhantes no
concernente a articulagdo entre teoria e pratica, que deve se materializar em sala de
estagio. Esses, porém, acrescem a essa questao as adversidades emergentes de fatores
humanos, materiais e ambientais, as imprevisibilidades da sala de aula, as orientagbes
dos documentos parametrizadores para o ensino de inglés na escola publica e ainda as
orientagcdes/exigéncias demandadas pela escola. Dito de outro modo, os APs
reconhecem as diversas relacdes estabelecidas no ato de ensinar e quao complexa ele o
€. Consequentemente, apontam dois maiores desafios por eles enfrentados em sua
pratica docente: o planejamento de aulas que levassem todos os fatores expostos em

consideracao e o publico-alvo (adolescentes). Olhemos com atengéo o excerto seguinte:

Excerto 36

Enquanto perdurou o tempo de observagao na escola, planejamento de aulas e
regéncia, muitos fatos nos despertaram para a complexidade do oficio de
ensinar uma lingua estrangeira. Deparamo-nos ante o desafio de mobilizar o
variado acervo tedrico que foi trabalhado pelos nossos professores ao longo do
curso e articula-lo com a pratica, lidando ainda com as constricées (humanas,
materiais e ambientais) da sala de aula que estavamos observando, as
pressbées dos documentos legais e orientagées dadas pela escola (Relatério
elaborado por AP1, AP2 e APB6, grifos nossos).

Um dos maiores desafios que encontramos no percurso do estagio apareceu
antes mesmo do momento de regéncia a ocasido do planejamento das aulas.
Neste processo, nés tinhamos que delimitar ndo s6 um plano que guiasse a
nossa pratica com momentos de exposicao de assuntos escolhidos e modos de
afericdo do aprendizado — como ocorre quando se assume que a tarefa de
planejar uma aula se resume a dar continuidade a uma infinidade de tépicos a
serem esmiugados no quadro branco e logo depois exercitados. Tinhamos,
também, que considerar que tais tradicionalismos ndo eram o objetivo da
pratica e, acima de tudo, como nds pudemos observar nas semanas anteriores
a nossa regéncia, ndo sustentariam o momento privilegiado que é o processo
de aprendizado, o qual estavamos tentando construir com os alunos (Relatério
elaborado por AP1, AP2 e AP6).

Ainda refletindo sobre sua pratica em sala de aula, AP1, AP2 e AP6 reconhecem
o0 movimento circular que deve haver entre as aulas, ndo permitindo que a pratica
docente seja desorganizada ou alienada. Nao linear, essa pratica se configura como

retroalimentativa, pois necessita de varios movimentos de idas e vindas ao planejamento,
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a avaliacdo, as orientacdes oficiais e mesmo a teoria em si etc. Esses movimentos nao
garantem, entretanto, o desenvolvimento de criticidade, nem tampouco uma aula
totalmente bem sucedida. No caso em andlise, muitas foram as vezes em que se fizeram
necessarias intervencao da professora efetiva dos alunos do EF nas aulas dos APs,
confirmando a imprevisibilidade e a fragilidade das situagées humanas que se passam no
ambiente escolar.

Uma palavra que sobressai nessas falas é a relagdo: entre teorias, entre
disciplinas, entre a lingua enquanto objeto de estudo e de ensino e entre alunos-
professores e alunos do EF. Todas essas relagdes culminam no processo de construgéao,
qguer de conhecimento quer de subjetividades e se torna um dos objetivos principais do

ensino de linguas, como foi confirmado no excerto subsequente:

Excerto 37

A disciplina ELI*® promoveu ndo s6 um valoroso momento de articulagdo entre
teoria e pratica, mas também nos despertou para a necessidade de sermos
nao somente professoras, ora sim mediador-investigadoras dentro de uma sala
de aula. Ao mesmo tempo em que nos conscientiza das forcas coercitivas,
limitagbes e dificuldades em jogo na hora de lidar com o ensino, o estdgio
supervisionado nos leva a refletir sobre 0 nosso posicionamento ante as
imprevisibilidades da sala de aula e nos incentiva a ndo sustentar uma pratica
cega, tradicionalista e que ndo obedece a organicidade da sala de aula
(Relatério elaborado por AP1, AP2 e AP6).

Ao final da disciplina, esses APs valoram-na, caracterizando-a justamente por se
constituir em um espago aberto para a discussdao e a aprendizagem, que o0s leva a
reflexdo teorica e préatica, sem deixar de trazer as realidades encontradas nessa profissao
no Brasil. Como ressaltado, para além da articulagao teoria-pratica, a disciplina forneceu
fundamentos tedricos voltados a epistemologia da performance, epistemologia essa
fincada em pressupostos pos-modernos. A partir dela, os APs tiveram de enfrentar a

auséncia de métodos adequaveis a toda e qualquer realidade, para produzirem a partir

* Estagio de Lingua Inglesa: 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental.
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de seu contexto de sala de aula especifico, respondendo as necessidades ora
apresentadas pelo seu alunado.

Com relagdo a esfera escolar/profissional, quando perguntados sobre quais
devam ser a importancia e o objetivo do ensino de inglés para o Ensino Fundamental

(I6cus de estagio), AP2 destacou:

Excerto 38

AP2: [...] eu acho importante assim porque eu acho que quando vocé comega
mais cedo vocé vai pra vocé aprender né melhor... eu acho que quando vocé
comeca mais cedo vocé tem mais facilidade em aprender a lingua e 14 no
ensino fundamental € que vocé vai pegar as bases tudo do inglés [...]

[...] ndo focar sé nas questbes de regra.. como a gente vé no ensino
fundamental é muita regra... ndo sé regra mas tipo... contextualizar a lingua
num contexto... a lingua inglesa num contexto que os menino vao aprender a
regra...[...] mas ndo descontextualizado... eu acho que a contextualizagao é
importante... eu acho que o objetivo & a gente contextualizar a lingua de de
uma realidade ndo s6 estudar lingua por lingua, mas estudar lingua com um
objetivo (Entrevista de AP2, grifos nossos).

Para AP2, a importancia da aprendizagem da LI se da por questdes de idade
maturacional: quanto mais cedo se aprender a lingua, melhor. Assim, o ensino de LI no
EF se daria almejando o desenvolvimento de uma base que va auxiliar o aprendiz
futuramente em seus estudos e em sua profissdo. Na continuacao de sua fala, destaca
ser imperativa a contextualizacdo da lingua-alvo para que os alunos apreendam as
regras a serem estudadas, tdo presentes no EF segundo o mesmo. Em outros termos, o
ensino da regra pela regra ou do sistema pelo sistema nao contribuird para a real
aprendizagem da lingua; preciso é que se estabelecam conexdes entre a regra e seu
uso, entre a matéria e a substancia.

No excerto 39, AP5 continua relatando sobre o ensino de LI e traz questdes
como o sotaque e a centralidade da comunicagao e da inteligibilidade na producédo da

lingua. Ademais, outra questdo é posta em relevo: no EF, o aluno, adolescente, ja
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possui um nivel de reflexdo mais desenvolvido e, portanto, esta mais aberto a

aprendizagem de outra lingua. Em seus proprios termos:

Excerto 39

AP5: o professor de lingua inglesa deve ensinar éh:::: como a gente ja tava
conversando... ndo apenas o sotaque xis ou ipsilon... pode mostrar uma
variedade... mostrar a particu a particularidade que o préprio brasileiro tem falar
inglés e que o interessante nao é falar como o britanico ou como o americano
fala... mas o interessante é se comunicar na lingua inglesa [...] em termos de
escola publica... o aluno comeca a ver inglés s6 a partir do sexto ano... talvez
se ele ja viesse estudando inglés tivesse uma base como acontece em escola
privada seria bom... mas como isso ndo acontece é extremamente importante
porque o aluno chega no sexto ano com mais ou menos doze anos de idade e
é a partir dai que o o nivel de reflexdo dele vai estar mais aberto pra pra essas
disciplinas nova... no caso da lingua inglesa... pra uma segunda lingua pra
aquisicdo de uma lingua segunda lingua etc é importante ele adquirir uma
segunda lingua (Entrevista de AP5).

Os APs apontaram em suas falas a necessidade funcional da lingua, como a de
se construir uma base solida para o Ensino Médio e consequentes cursos técnicos e
faculdades, como sendo o objetivo do ensino de inglés no periodo fundamental (como
exemplificado pelos excertos 38 e 39). Uma lingua que, em vista do seu ensino precario,
tem de ser ensinada desde tenra idade para aprimoramento dos estudos e futura entrada
no mercado de trabalho.

A idade maturacional dos estudantes € posta em relevo neste contexto como um
fator determinante na aprendizagem de linguas. Autores como Krashen, Long e Scarcella
(1982) defendem que quanto mais cedo a crianga for exposta a uma lingua que néao a
sua materna, mais chances ela tera de desenvolvé-la sem grandes problemas,
principalmente em virtude do fenbmeno da fossilizagdo que tende a acontecer com
aprendizes mais experientes. Parece-nos que AP2 toma como base essa assertiva, ao
passo que AP5 vé nessa idade um momento no qual a crianga possui um nivel de
reflexdo mais amadurecido, e que por isso, é capaz de fazer uso da lingua para seus

interesses, quais sejam o de se comunicar na lingua.
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Porém, os sentidos presentes nessas falas — e crengas no imaginario escolar em
geral —, para além da eficacia do ensino para criangas, apontam para uma faléncia
coletiva do ensino de inglés na escola basica, pelo menos no EF, local onde os alunos-
professores devem “pelo menos” fornecer uma base para os estudos futuros dos alunos,
haja vista ser muito dificil favorecer a producao linguistica daqueles.

Em decorréncia das falas dos APs, concluimos que a lingua nado deve ser
ensinada de qualquer forma. Consoante AP2 e AP5, nos excertos 38 e 39, ela deve ser
ensinada de forma contextualizada, que tenha a ver com a realidade vivenciada pelo seu
alunado e que possua essencialmente um propoésito. Ademais, deve-se ter em mente a
variedade de sotaques existentes e o entendimento sobre eles, abrindo espaco para o
dialogo e o respeito devidos a particularidade de cada povo que da lingua se apropria.
Por essa mudanca de perspectiva e pela situacionalidade do conhecimento e, portanto,
da aprendizagem vivenciados, percebemos essas atitudes como movimentos para a
criticidade.

No excerto 40, ainda discutindo sobre o ensino de LI, trazemos uma reflexao
baseada na desconstrugao proposta por AP1 no que diz respeito a formagao do professor
e ao usuario de lingua inglesa. E comum encontrarmos pessoas que, porque fizeram
cursos de linguas ou moraram no exterior, ministram aulas sem a devida formacao
docente sob o0 pensamento de que o que é importante é que o sujeito domine a lingua.
Mais do que comum, esses profissionais chegam a ser mais valorizados por escolas de
idiomas e até por varios alunos do que os que passaram por uma formag¢ao académica,
por se cultivar o pensamento de que na universidade nao se aprende a lingua. Nesse
ponto, AP1 traz a tona os elementos fundantes presentes na formacao, que giram em
torno da didatica de ensino, da reflexdo sobre a lingua e ainda da compreensao da

dindmica da sala de aula e de seus problemas.
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Excerto 40

AP1: tem gente que pensa... ah eu sei a lingua... eu posso ensinar... NAO...
tem vérias coisas no ensino... a gente nio reflete s6 sobre a lingua mas
também reflete como passar essa lingua... quais as quais sdo as possiveis
dificuldades do meu aluno? qué que a gente pode fazer pra reverter? entao
assim... € meio complicado vocé achar que pode ensinar s6 porque vocé
sabe... ndo necessariamente... ndo que todo professor que tenha se formado
va saber ensinar também... mas tem que haver essa reflexao... ndo que assim,
ndo que falar seja sé vocé saber a gramatica certinho... é sO questdo de
adequacdo que é uma coisa que também tem que ser levada pra escola... eu
tava falando hoje mesmo com a minha professora... professora... me
ensinaram a vida toda que vocé nao pode ocultar o pronome | We... vocé nao
pode ocultar... eu ja escutei varias vezes nativos ocultando... ninguém pode
chegar pra mim e dizer... ndo pode ocultar de jeito nenhum o sujeito... pode...
mas em que situacdo? também é uma coisa que tem que ser levada pra sala
de aula pra os alunos se familiarizarem... ndo é chegar e dizer é assim e assim.
as possibilidades sdo essas... € uma coisa assim... 0s proprios nativos brincam
com a lingua como a gente faz... ndo é ver a lingua como aquela coisa
estavel... eu acho que vocé deve chegar pra na escola e ja fundamentar isso...
gente, a lingua é uma coisa fluida... vocé ndo pode chegar e dizer... a lingua é
isso é isso é isso... Na sua fala vai ter um monte de mentiras se vocé chegar
com essas definicbes. Tem que mostrar as possibilidades e tem que abrir 0s
olhos para elas (Entrevista de AP1).

Ser professor ndo é somente “saber a gramatica certinho”. Para além da
adequacao, o professor deve entender a fluidez e a mobilidade da lingua, assim como a
sociedade e o conhecimento nela produzido. Nas palavras de AP1, o professor “deve
chegar pra na escola e ja fundamentar isso... gente... a lingua € uma coisa fluida”™.
Consequentemente, “vocé nao pode chegar e dizer a lingua é isso € isso é isso” [...] “tem
que mostrar as possibilidades e tem que abrir os olhos para elas” (excerto 37), como o0s
pressupostos da pds-modernidade alegam (BAUMAN, 2001).

Nao podemos deixar de destacar, porém, o apoio € o retorno constantes de AP1
aos nativos, quando os assume como falantes ideias e autoridades da lingua. Esse
carater hibrido dos APs (aqui exemplificado por AP1) vem a ressaltar o aspecto ambiguo
da criticidade: o ser agente x o ser transmissor, a lingua transparente x a lingua fluida, a
busca pelo falante ideal x a apropriagcao da lingua para participar da vida social e utiliza-la

conforme sua necessidade. Este retrato dos APs revela sua constituicdo hibrida e em

crise, portanto, sua criticidade.
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Quando questionado sobre qual a importancia de se ensinar LI para os alunos
do ensino fundamental, AP1, nos excertos 41 e 42, argumenta em torno da tomada de
consciéncia em relacao a diferenca e ao estranhamento, revelando a ruptura como outra

manifestacdo de criticidade. Observemos a seguir:

Excerto 42

AP1: (risos) eu acho... eu acho que quanto mais cedo os alunos tomarem
consciéncia de que existe um mundo la fora que € diferente desse que vocé
vive... que tem uma que existem varias linguas e que as populagbes que falam
pensam de uma forma diferente da sua... eu acho que assim... por contraste e
estranhamento vocé vai vendo que é como que vocé pode interagir com o
mundo porque o mundo n&do é mais fechado... vocé ta no Brasil... ndo significa
que vocé so vai conhecer brasileiro... isso nao existe mais... as possibilidades
sao muito amplas... entdo mesmo que vocé nao va pra fora vocé pode entrar
em contato com esses povos... entdo eu acho que é interessante até pela
questdo do de vocé aprender a lidar com essas pessoas... eu acho que as
vezes ndo precisa ser nem pessoas de fora... vocé aprender uma lingua e
aprender a lidar com essa lingua... ver como outras pessoas pensam... vocé
comeca a refletir sobre sua propria sociedade... ndo precisa nem ir tdo longe
pra vocé vé como as mentes das pessoas sdo diferentes (Entrevista de AP1,
grifos nossos).

Excerto 43

P: quando a gente pensa na cultura dos outros, a gente comega a ver perceber
peculiaridades... isso até nos torna mais abertos e mais tolerantes a certas
coisas né?

AP1: isso isso.. eu acho eu acho que é assim... teve uma vez que eu falei que
eu ndo gostava de portugués porque eu eu num sei se é porque é uma lingua
que eu falo... qu’eu ja t6 acostumada... entdo eu ndo acho ela especialmente
bonita eu acho que por isso mesmo que eu ja a vida toda nela entdao eu nao
acho especialmente uma coisa maravilhosa... o que é que vai me atrair? o
diferente... geralmente é assim... Idgico que eu devia valorizar minha cultura e
o que for pra valorizar eu valorizo... mas assim... ai me disseram como é que
vocé diz que vocé nao gosta de portugués? eu digo... eu ndo eu nao sou uma
pessoa brasileira... quer dizer... eu nasci no Brasil mas eu ndo me considero
brasileira... eu me considero uma terraquea... o que for pra valorizar eu
valorizo... 0 que néo for pra valorizar eu ndo vou dizer que é bom... na minha
opinido... légico que vocé pode discordar e eu vou ter que aceitar assim como
vocé vai ter que aceitar a minha... entdo eu acho que é assim... ta veja o lado
do outro também... por que € que vocé tem que valorizar tudo da sua cultura? é
pra valorizar tudo da sua cultura? é pra valorizar tudo da cultura norte-
americana? da britanica? ndo... vocé tem que aprender a filtrar (risos)... 0 que
for pra valorizar valoriza... o que nao for... olhos criticos (Entrevista de AP1,
grifos nossos)
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No excerto 42, ressaltamos a abertura de AP1 para compreender 0s processos
globalizantes e, ao mesmo tempo, as mudangas e as agdes necessarias atualmente.
Quando retrata a importancia da tomada de consciéncia sobre as diferencas existentes
no mundo e o respeito que devemos ter em relagdo a elas, “porque 0 mundo néo € mais
fechado”, AP1 manifesta criticidade e considera o ensino de linguas como crucial para
aprender a lidar com a nova lingua, com o pensamento de outrem para entender a si
proprio e a sua sociedade.

Remetemos essa questdo a alteridade constituinte de nossa identidade, que
Menezes de Souza (2010, 2014) retoma a partir de Paulo Freire (2005), do ser a partir do

que o outro é, uma vez que SOmos O que 0 outro ndo é, constituindo-nos mutuamente.

nao € a partir de mim que eu conhego vocé... € o contrario. A partir da
descoberta de vocé como ndo-eu meu, que eu me volto sobre mim e me
percebo como eu e, a0 mesmo tempo, enquanto eu de mim, eu vivo o tu de
vocé. E exatamente quando o meu eu vira um tu dele, que ele descobre o eu
dele. E uma coisa formidavel (FREIRE, 2005, p. 149).

Essa visdo nos leva ao entendimento da necessidade ética de entender a
alteridade constitutiva do eu e a participacdo da cultura do outro de forma a respeita-la e
a fornecer instrumentos para entender a nossa propria. “Quer dizer, foi exatamente o
mundo, como contrdrio de mim, que disse a mim vocé é vocé” (FREIRE, 2005, p. 252).

No excerto 43, AP1 relata uma experiéncia que acontecera consigo e revela uma
inquietacdo em decorréncia da atitude daquela pessoa: o estranhamento por nao gostar
da sua lingua materna e a exigéncia em fazé-lo para estar de acordo com a cultura de
seu pais. Por isso, AP1 assume: “l6gico que eu devia valorizar minha cultura e o que for
pra valorizar eu valorizo”. Nesse argumento, AP1 continua: “eu nasci no Brasil mas eu
nao me considero brasileira... eu me considero uma terraquea”, pondo em questdo a
identidade e sentimento de pertenca cultural de uma pessoa atrelada ao seu pais de
nascimento, o que Rajagopalan (2005) ja discutia em A geopolitica do inglés. Como

podemos perceber, AP1 se considera cidaddo do mundo (JORDAO, 2004), em uma
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perspectiva pés-moderna de ser, um mundo de mudancga, liquido e que nao mais
acomoda somente o fixo e o estavel (BAUMAN, 2001). E finaliza, questionando: “é pra
valorizar tudo da sua cultura? é pra valorizar tudo da cultura norte-americana? da
britdnica? n4o... vocé tem que aprender a filtrar (risos)... o que for pra valorizar valoriza...
0 que n&o for... olhos criticos” (excerto 43). O questionamento e a problematizacao feitas
por AP1 confirmam sua atitude critica frente aos fatos e as crengas impregnadas no
imaginario coletivo de uma grande parte da sociedade no concernente a sua cultura.
Ainda tratando do ensino de linguas, voltamos nosso olhar para os métodos que
foram utilizados na escola, campo profissional e também de formagao dos APs, porque
local de sua praxis. Por mais que os APs reconhecessem a inexisténcia de um método
superior ou mais eficaz que o outro em suas falas anteriores, alguns métodos se
sobressairam em sua pratica (talvez pela necessidade de adequacgdo a situacdo de
ensino que encontraram). Nos trechos que mostraremos a seguir, os APs discorrem
sobre a atuagdo do professor em sala de aula e sobre a utilizagdo de estratégias e
métodos — preocupacao bastante evocada em cursos de licenciatura —, tendo em vista

seu contexto especifico de ensino/aprendizagem. Observemos:

Excerto 44

AP3: eu acredito que tem mais assim contato com a prdpria realidade do
ensino da lingua inglesa... do da abordagem comunicativa da lingua inglesa e
também dum enfoque mais (éh:: como é que eu posso dizer) voltando mais a
realidade onde a lingua € utilizada... em situagbes comunicativas... em
situagbes reais... eu acho que se a partir do momento que a gente introduz pro
aluno por exemplo como é que se usa essa determinado conteddo numa
situagdo real nos Estados Unidos... na Inglaterra... num metr6 numa outra
coisa... se vocé trazer essa realidade fica até mais facil de introduzir essa
questdo do do topico da que vocé vai ensinar na lingua inglesa... entdo
abrange mais a forma comunicativa real do que vocé pegar um material por
exemplo de um livro que ta ali pronto... mas serda que aquilo realmente vai
servir de alguma coisa? sera que aquilo ali vai ser tao real quanto uma situagdo
que vocé pode propor por um video por uma revista ou outro material que vocé
tenha criado adaptado... alguma coisa desse tipo? (Entrevista de AP3).

Por meio do excerto, percebemos que houve majoritariamente a escolha de dois

métodos em detrimento de outros — a Abordagem para Leitura e a Abordagem
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Comunicativa — com os objetivos de responder a realidade imediata de ensino a qual
estavam vivendo, atender as metas tragadas em seus planos de aula e adequar a lingua
ao contexto de sala de aula.

AP3 apresenta dois pontos de vista distintos, apesar de parecerem ser
sinonimicos na concepcao deste AP. Compreendendo que o método a ser utilizado em
sala de aula deve estar de acordo com a realidade, AP3 elege a Abordagem
Comunicativa para tal fim, esquecendo-se que uma das criticas dirigidas a essa
abordagem é justamente a artificialidade das situagdes estudadas. Parece que o contexto
brasileiro, nordestino, paraibano de ensino fundamental de escola publica é esquecido
para se pensar em um contexto onde a lingua € usada — Estados Unidos e Inglaterra —
relegando o real contexto de uso dos alunos.

Quando AP3 cita esses paises, entendemos que lhes é atribuida a pertenga da
lingua bem como é restringido o uso e a expansao da LI. Em suas palavras, “fica até
mais facil de introduzir essa questdo do... do tdépico da que vocé vai ensinar na lingua
inglesa” (excerto 43). Apesar do exposto, entendemos que ¢é inten¢do de AP3 articular o
contexto do aluno (mais especificamente o objetivo) a realidade do ensino de LI. Isso fica
mais claro quando ele trata da elaboragao pelo professor do material didatico de forma
contextual e responsiva a cada sala de aula e a cada aluno, criticando os contextos
artificiais ofertados pelos materiais indicados pelas escolas.

AP4 afirma em seu relatério a op¢cdo nao por um unico método, mas pela
utilizagéo de diversos métodos entendendo a dinamica da sala de aula e as diferentes
necessidades a serem atendidas pelo professor de lingua, isto €, uma pratica informada
teoricamente, destinada a diferentes alunos com diversas formas, ritmos e interesses de
aprendizagem, como t&o discutido em sua sala de aula da graduagéo. Vejamos o excerto

44.
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Excerto 44

AP4: A escolha por essa abordagem [método de leitura] foi feita pelos PEs
visando a melhor forma de ensinar aos alunos. Por se tratarem de alunos de
escola publica com pouco conhecimento sobre a LE estudada, os PEs optaram
por um didlogo que trouxesse palavras mais simples que pudessem ser
facilmente compreendidas pelos alunos.

AP4: Ao realizar o planejamento para as aulas do dia 26 de margo, PE02%* ndo
se baseou em um método de ensino especifico, mas visou uma forma de
abarcar a utilizagdo de diferentes métodos, para que dessa forma as
estratégias usadas em sala de aula conseguissem satisfazer a necessidade
dos estudantes. (Relatério elaborado por AP3, AP4 e AP5)

Alguns dos citados foram a abordagem comunicativa, a abordagem para a
Leitura e o estudo da multimodalidade nos textos (vide Relatérios no Anexo C). Contudo,
o enfoque é dado ao ‘Método de Leitura’ (excerto 43) por causa do contexto de escola
publica e do pouco conhecimento formal dessa disciplina pelos alunos, argumento
elucidado por Moita Lopes (2001) e problematizado por diversos autores
contemporaneos.

Temos que levar em consideragdo o contexto no qual aquele texto foi escrito
originalmente (1996) e o vivido a época da pesquisa (2014), afinal, dezoito anos ja
passaram e muitas mudangas aconteceram. Embora levando em conta a mesma
situacdo — ensino de inglés em escola publica — percebemos que os interesses dos
alunos sao outros e a relagdo que eles e o mundo tém com a lingua também é outra. Por
isso, elucidamos as atitudes de AP4 em utilizar diversas estratégias voltadas as
especificidades dos alunos, ainda que sob o pensamento de que o uso da Abordagem
para Leitura seria justificavel por ser mais facil para os alunos e que seria essa a
necessidade deles. Dessa forma, considerando suas visdes sobre o ensino e a escolha
de varios métodos expostos, constatamos ao menos um movimento de criticidade nas

falas de AP3 e AP4.

% PEO2 — Professor Estagiario — faz referéncia a AP4. Decidimos por manter as siglas por eles
escolhidas como aparece no relatério original.
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Os excertos 45 e 46 transcritos abaixo fazem parte do relatério de estagio de
AP1, AP2 e AP6 e caracterizam-se como uma reflexao tipica de situagbes de estagio,

marcada pelo monitoramento do exercicio profissional:

Excerto 45

Reavaliar e ajustar os procedimentos dos quais estdvamos fazendo uso em
sala de aula foi de vital importancia. Ao observarmos que a metodologia da
primeira aula ndo favorecia as discussdes e a harmonia no ambiente da sala de
aula, procuramos métodos alternativos para conseguir estabelecer uma
atmosfera favoravel aos debates que eram instituidos. [...] A segunda, bem
como a terceira aula, foi planejada de modo a deslocar as professoras do
centro do processo de aprendizado e transferi-lo para os alunos. (Relatério
elaborado por AP1, AP2 e AP6)

Excerto 46

Através da leitura, buscamos explorar a consciéncia critica em relacdo a
linguagem, a natureza sociointeracional da mesma, as intengdes subjacentes a
um texto e, a partir disso, abrimos espago para os alunos se posicionarem.[...]
Durante o periodo de planejamento das aulas e vigéncia do estagio, aferimos a
importancia de buscar métodos e procedimentos que melhor se adequassem
ao contexto imediato da sala de aula na qual trabalhamos, de forma que os
objetivos delineados para a pratica fossem atingidos de forma satisfatoria,
tendo em mente que esses objetivos deveriam estar em favor do
desenvolvimento intelectual-reflexivo dos alunos e ndo da acomodacgdo do
professor (Relatério elaborado por AP1, AP2 e APB6).

Como as aulas e o plano geral foram discutidos em grupo, na andlise de suas
praticas, os APs destacaram, dentre tantos outros aspectos, a importancia da reflexao
constante sobre suas agbes e avaliagdo das mesmas para mudanga e adequagao a
realidade dos alunos, isto é, entender a aula a partir de um viés processual, nunca como
um produto acabado, e a descentralizagdo do professor como detentor, para a
centralizagdo do aluno como coprodutor de conhecimento (excerto 45). Essas atitudes
configuram-se como manifestacées de criticidade por toda compreensao dos processos
de ensinar e aprender e pela valorizagao do conhecimento do aluno.

Ainda no excerto 45, porém, vemos a insistente busca pelo consenso, harmonia

e siléncio em sala de aula, elementos almejados e treinados pelas escolas da
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modernidade. A crise ainda ndo é compreendida como frutifera e os sujeitos ainda néao
sabem lidar com ela. Nao seria o dissenso apenas reflexo da ndo adequacgao dos moldes
impostos pelas escolas/disciplinas/sistema educacional aos alunos? Ou ainda expressao
da pluralidade de pensamentos e identidades? Esses aspectos somente demonstram a
fluidez e a incerteza trazidas pela pdés-modernidade para todos os campos da vida, aqui
especificamente para a educagao.

O excerto 46 vem complementar o que foi exposto no excerto 44, acrescentando
0 objetivo da adequacdo dos métodos para determinadas salas de aula: o
desenvolvimento intelectual-reflexivo do aluno. Os APs, seja como estagiarios, seja como
professores ou ainda como alunos em formacéao, devem ter o entendimento de seu papel
social. Entender que o professor de inglés ndo é somente aquele que ministra aulas para
o desenvolvimento da fluéncia ou de algumas competéncias em outra lingua, ora sim é
aquele que deve ter como objetivo primeiro a reflexdo sobre a lingua e tudo o que esta
em seu entorno e ainda, como seus alunos podem agir por meio dela, como eles podem
ser cidadaos e participar da comunidade efetiva e ativamente.

Tendo essa compreensao e considerando o exposto com relagdo ao ensino de
inglés na universidade e na escola, passamos a discutir as aulas dos APs em si, por
percebermos esse material como fulcral em nossa analise: € a partir das aulas que
poderemos verificar materialmente o que foi discutido e afirmado por eles. Para tanto,
utilizaremos os planos de aulas, as notas de campo, as transcricoes e os relatérios,
quando necessario. Esclarecemos e lembramos que os APs foram divididos em dois
grupos, que chamamos de A e B. No grupo A, estavam AP3, AP4 e AP5 e no grupo B,
AP1, AP2 e AP6, que ministraram aulas em sequéncia diversa*. Como um grupo,
mesmo que os APs planejassem individualmente, suas aulas eram discutidas em grupo,

além de terem pensado no que deveriam trabalhar em cada aula conjuntamente, sendo

%00 grupo A assim organizou suas aulas: AP5, AP4 e AP3. O grupo B, por sua vez, desta forma o
fez: AP6, AP2 e AP1.
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responsabilidade individual somente organizar a aula. Em sala de aula da graduacéo,
esses discutiam suas ideias e aulas e a pertinéncia das mesmas junto ao professor
formador e a pesquisadora.

No trecho que segue, elucidamos a proposta de expansao de perspectivas,
caracterizados por Monte Mér (2011, 2013) ndo como uma substituicdo dos conteudos e
competéncias expressas no curriculo escolar, mas como um complemento por meio do
letramento critico visando a ampliagao de representagbes e ao agenciamento critico do

ser.

Excerto 47

APs 1, 2 e 6 tentam elaborar uma atividade para “verificagdo de
aprendizagem”. PF pede-os para contextualizar esse texto, perguntando se ha
alguém na familia deles que passou por alguma situacao dificil e a transformou
em arte*', etc., de modo a “fazer do lim&o uma limonada”.

[...] APs demostram agéncia para discordar, refutar em relagéo ao que deve ser
acrescentado ou retirado de seu plano de aula. Em momento posterior, PF
propde arte associado a superagao de situacdes dificeis, pensando em como
transformar, como ampliar. (Notas de campo, 27/02/14).

Como vemos no excerto 47, ha uma preocupacdao com a formagao critica e
cidada ativa ndo s6 do professor em formagédo, mas também do seu alunado. Tal atitude
foi levada em consideragédo em cada plano de aula e discussao feita por aquele grupo em
vista desse objetivo maior e apareceu na pratica por meio de questionamentos e de
atividades, frequentemente ligados, todavia, ao conhecimento gramatical, como
poderemos constatar a seguir.

No plano da aula*® ministrado por AP5, observamos o objetivo de “refletir sobre o

porqué de se aprender inglés”. Como procedimentos, AP5 apresenta alguns

questionamentos para, a partir deles, revelar a necessidade dessa lingua na vida

*! Reiteramos que o tema que estava sendo desenvolvido naquela escola no ano letivo de 2014
era: “Arte na escola: inser¢ao social e entretenimento”. Desse modo, os APs deveriam contempla-
lo em suas aulas de inglés no periodo em que estagiaram.

*2 Os planos de aula estdo contidos nos anexos dos Relatérios de estagio entregues a disciplina
Estagio de Lingua Inglesa: 3° e 4° Ciclos do Ensino Fundamental, em anexo neste trabalho
também.
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cotidiana de seus alunos. Notamos a percepcdo de AP5 sobre a importdncia do
estabelecimento de uma relacdo, ao menos funcional, do assunto a ser aprendido com

seu alunado, de modo a despertar interesse e atengdo daqueles:

Excerto 45

Procedimento: - Reflexdo sobre Why to learn English? O PE* comegara uma
discussao com os alunos sobre o Por que de se aprender inglés, fazendo
perguntas como: Vocé gosta de estudar inglés?, Vocé fala inglés no seu dia-a-
dia?, Em que situagdo vocé pronuncia alguma palavra em inglés? Vocé sabe
em qual pais se fala inglés?. Em seguida, o PE deve mostrar o quanto o inglés
estd presente no dia-a-dia do brasileiro, seja na internet, nas ruas, no
shopping... (Plano de aula de AP5, dia 12 de margo de 2014, grifos no original).

Apresentada no excerto 46, a aula de AP5 revela-se como um primeiro contato
com os alunos visando abertura para a aprendizagem da LI, bem como uma identificagao

para com a mesma, por vias de aproximag¢ao com seu contexto local.

Excerto 46

APS5: agora... agora deix’eu fazer uma pergunta pra vocés... essa disciplina é
lingua inglesa... vocés gostam de estudar inglés?

As (em coro): n::do... mais ou menos
APS5: por que vocés ndo gostam de estudar inglés?

As: (vozes sobrepostas umas as outras) porque eu ndo entendo NA-DA/ é
porque é dificil de aprender as coisas

AP5: X ta dizendo que é dificil porque tem que passar pro portugués e depois
pa inglés ao mesmo tempo... mais alguém acha dificil?

As: eu acho portugués dificil imagine o inglés/ portugués é mais dificil
APS5: nosso colega disse aqui portugués ja ta dificil... imagina o inglés
[...]

A: eu nao acho dificil porque eu ja fiz curso

APS5: ela ndo acha tao dificil porque ja fez curso... entdo ja deve saber mais ou
menos né?

AP5: vocés tao dizendo que é dificil porque é uma lingua diferente... E quem
aqui nunca foi a uma lanchonete e comeu um hot dog?... outro nome... milk
shake... quem aqui nunca tomou um milk shake? e vocé sabia que essas

*8 Professor-estagiario, como aparece no plano de aula do aluno-professor citado.
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palavras é em inglés?... quando a gente chega aqui na farmacia Dias... aqui na
pracinha aqui do lado tem o nome em cima farmacia e embaixo tem
drugstore...

A: farmacia? drogaria?
AP5: farméacia também... fica farmacia em portugués e farmacia em inglés
A: entendi

APS5: éh:::: outra pergun... outra palavra que vocés acham que é inglés e usam
... de vez em quando por exemplo ... na internet?

As: facebook, dvd, crazy, whatsappp, wikipedia
AP5: muito bem... mais alguém?
A: redtube, whatsapp. (aluna pergunta significado)

AP5: whatsapp € tipo: e ai? o que que ta acontecendo no momento? ai vocé
comega escrevendo com alguém...

A: porque assim... ano passado a professora falou que se vocé chegar em
qualQUER pais do mundo... se vocé falar portugués ninguém entende... mas
se vocé falar inglés todo mundo entende

AP5: t4 vendo aqui 6... a professora disse que no ano passado vocé pode
chegar em qualquer pais... portugués nem todos entendem, né? mas inglés
entende. ai ele disse assim... que éh:: na primeira linha tem dizendo que o
inglés é uma lingua importante no mundo no mundo inteiro né?

AP5: de forma geral, o inglés é importante por qué?
A: para falar com pessoas de outro pais...

APS5: posso falar com pessoas de outro pais, mesmo que... vocé falando inglés
né? como nosso colega aqui disse... € uma lingua importante em conferéncias
concursos livros jornais... o qué mais?

As: jogos também, sites...
AP5: jogos, sites... na internet ai a gente vé muito inglés, né isso? ...
As: musica, filme...

AP5: musicas, filme ... e a gente usa isso muito no dia a dia da gente na
internet ndo é7 quando a gente entra no facebook... quando a gente
(incompreensivel)... no whatsapp como nossa colega disse... 0 que mais?

Alunos conversam entre si. Sobreposicdo de vozes.
(Sobre o texto lido em classe e em grupos)

APS5: Ei... agora lendo o trecho aqui... quais sdo as palavras que vocés viram e
acharam tao parecidas com o portugués que vocés disseram “ndo, € isso
mesmo”?

As: global, competicdo conferéncias, linguagem, mdusica pop, importante,
internacional, tecnologia, inglés, comunicagao, ciéncia...

AP5: muito bem
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[Alunos continuam demonstrando seu conhecimento quanto aos cognatos. AP5
distribui balas para os que participaram. Eles comemoram e conversam muito.
Riem.]

APS5: Todo mundo copiando o dialogo aqui.

Professora: 6... la no quadro tem coisa pra vocés copiarem:: a avaliagcao
(incompreensivel)... quem vai dar a primeira nota séo eles

Alunos brincam com professora enquanto professor escreve dialogo no quadro
e eles copiam.

[...]
As: eu gostei... s6 tem que traduzir.

AP5: Nao, gente... traduzir s6 na préxima aula... terminem de... e outra coisa...
na préxima aula eu gostaria que vocés trouxessem dez palavras em inglés que
vocés veem muito no dia a dia de vocés... certo? no minimo dez palavras...
mas pode ser quantas vocés quiserem

(Aula de AP5, ministrada dia 14/03/2014).

Inicialmente, AP5, como planejado, explora o aspecto cotidiano da lingua, por
exemplo, para mostrar a proximidade e a relevancia da aprendizagem dessa lingua para
seus alunos, levando-os ao entendimento da situacionalidade da lingua e de como ela se
faz presente do dia a dia dos estudantes, tornando-se relevante o seu estudo. Contudo,
seus alunos parecem nao reconhecer a importancia da aprendizagem dessa lingua.

Nele, observamos o esforco de AP5 para criar um ambiente favoravel a
aprendizagem para seus alunos, demostrando a compreensao de que o conhecimento s6
sera construido se partir de um contexto prévio, da experiéncia dos proprios sujeitos e do
interesse ou necessidade desses em aprender determinado assunto, manifestando um
momento de criticidade em sua pratica. Nesse sentido, ao iniciar sua aula, AP5 pergunta
se os alunos gostam do idioma sendo estudado ali. Como os alunos responderam
negativamente, AP5 lancou mao de exemplos ancorados na situacionalidade e na
funcionalidade da lingua inglesa dentro do contexto daquela sala de aula (jovens com
acesso as mais diversas tecnologias). Exemplos como o da farmacia — que estava

localizada nas proximidades da escola e era de conhecimento de todos — e o dos fast-
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food cada dia mais presentes na alimentag¢ao dos brasileiros situam a presenca da lingua
no cotidiano desses estudantes.

Concomitante a esse esforco, ha as crengas manifestadas pelos alunos e pelos
professores em torno da lingua e de sua aprendizagem. Para os alunos, “é dificil de

aprender as coisas”, “ndao entendo NA-DA”, “é dificil porque tem que passar pro
portugués e depois pa’inglés ao mesmo tempo”, “eu acho portugués dificil, imagine o
inglés”... Essas falas sdo recorrentes e habitam o discurso de ensino/aprendizagem de
LE desde muito tempo. Moita Lopes [1996 (2001)] jA em 1996 vem retrata-las (junto a
outros fatores) como um apanhado geral de porque ndo se aprendia inglés na escola
publica. Elas também nos ajudam a desmistificar e a entender um pouco mais dos
motivos que explicam a dificuldade de se aprender/ensinar a lingua inglesa atualmente
nas escolas brasileiras, uma vez que os préprios alunos se fecham a essa aprendizagem
motivados por essas asser¢oes.

No entanto, torna-se interessante destacar ainda a fala do aluno que acredita
qgue a lingua nao é dificil em virtude de ja ter feito um curso livre de idiomas, ao passo
que AP5 responde: “entdo ja deve saber mais ou menos né?”, perpetuando a ideia de
que s6 se aprende a falar linguas em cursos livres e ndo na escola publica.

Retomando a questdo das opinides dos professores, recorremos ainda ao
excerto 46, quando o aluno explicita: “porque assim... ano passado a professora falou
que se vocé chegar em qualquer pais do mundo... se vocé falar portugués ninguém
entende... mas se vocé falar inglés todo mundo entende”, ao que AP5 responde: “ta
vendo aqui 6h:: a professora disse que no ano passado vocé pode chegar em qualquer
pais... portugués nem todos entendem né? mas inglés entende [...]", 0 que caracteriza a
confirmacao das crengas dos professores reproduzidas pelos alunos nesse contexto
especifico e até no proprio material que adotam para levar a sala de aula. Em outras
palavras, temos a constituicdo do outro a partir da apresentagéo da crenga de um sujeito

hierarquica e assimetricamente superior.
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Apesar dessa visdo, percebe-se o movimento que AP5 endossa em direcéo a
aprendizagem da lingua. Ao perguntar a seus alunos sobre a importancia dessa lingua,
ele coloca em crise a crenga partilhada da lingua enquanto inexistente no contexto
brasileiro, abrindo portas para a construgéo de sentido sobre a aprendizagem da mesma,
que, para os alunos, pode se dar por sua funcdo e importancia no contexto atual. Ainda
que um de seus alunos entendesse a importancia da lingua somente para comunicagao
com pessoas de outros paises, AP5 expande essa visdo trazendo outros contextos mais
préximos e significantes para aquela sala de aula, a partir de exemplos sugeridos pelos
proprios alunos. Essa atitude de expansdo, decorrente da crise/ruptura com visdes
fechadas, qualifica o momento da aula de AP5 citado como uma manifestacdo de
criticidade.

Dando continuidade ao ciclo de aulas proposto por este grupo, AP4 destaca como

objetivos:

Excerto 47

- Reforcar através de explicagdo o uso dos modais can e may vistos na aula
anterior.

- Ensinar o uso dos verbos modais de sugestdo e obrigacdo should, must e
have to, assim como introduzir o modal de possibilidade could.

- Apresentar o conteludo gramatical através do didlogo com a turma e da
utilizagéo de imagens.

- Promover reflexdo dos alunos através das atividades propostas. (Plano de
aula de AP4, 26/03/2014).

Percebemos inicialmente uma preocupagdo com os aspectos formais da lingua,
excetuando-se o ultimo objetivo apresentado. Este, porém, é diluido no desenvolvimento
de seu plano, quando voltado a explanagdo do uso dos modais, ou seja, quando a
reflexdo € subutilizada para explicagdo de um tépico gramatical, como se faz possivel

perceber em:

Excerto 48

e  Entregar uma imagem para cada grupo. Os alunos devem discutir entre si
quais modais usar nas situagdes e o porqué da utilizagao.
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e As imagens contém situagbes cotidianas para que seja promovida a
reflexdo sobre o que deve ser feito em tais situacbes (obrigacdo, sugestéo,
etc.) para que com isso o uso dos modais seja empregado no dia-a-dia dos
alunos. Dessa forma, eles também irdo refletir sobre os deveres e obrigacoes
que eles tém como cidadaos tanto na escola como na comunidade (Plano de
aula de AP4, 26/03/2014).

Ha de se enfatizar, contudo, um movimento de criticidade nesse ultimo
procedimento na atitude de AP4 de tentar promover a reflexdo dos alunos sobre seus
deveres na sociedade, partindo de seu contexto imediato, a escola e o local onde vivem,
constituindo-se como um movimento de expansdo de perspectiva, como o denomina
Monte Mér (2011, 2013).

Observemos um trecho da aula de AP4 transcrita abaixo. Neste primeiro
momento, AP4 retoma o dialogo visto na aula anterior ministrada por AP5 (cf. excerto 46)
e pede para que os alunos o leiam, como forma de trabalhar sua oralizagdo, bem como

0s modais ‘can’e ‘may’.

Excerto 49

AP4: sim... vocé desse grupo e qual o outro? desse grupo aqui uma pessoa... é
s6 ler gente... num precisa (incompreensivel)

A: ler todo mundo Ié... o negdcio é ler em inglés
A: eu sé quero responder
A: todo mundo Ié€ em portugués... num é a mesma coisa que ler em inglés.

[..]

AP4: gente... vocés ai... pronto... vocé fala ai... vocé é o estudante B: My name
is... sO repetir...

A: ndo... isso ai eu sei... mas o resto eu ndo vou falar ndo

AP4: é sé repetir... ndo tem NADA demais.

AP4: entdo, o profe...

A:lé, X...tu num disse que queria ler?

AP4: mais algu... outra pessoa além dele quer participar desse dialogo? ...

vOCés ja viram que os outros colegas ja fizeram e num tem nada demais... é s6
ler aqui o que tem no quadro

[..]

(Alunos conversam alto.)
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AP4: pronto... assim... vocés entenderam esse didlogo? conseguiram entender
algumas coisas? algumas palavras? conseguiram?

AP4: aqui eles tao falando de qué?

AP4: pronto... entdo eles tdo se apresentando né? uma apresentacao... e aqui,
essa pergunta? alguém conseguiu entender essa pergunta? tem alguma
palavra aqui que voceés...

As: inglés, in, country, Canada.

[.]
(Aula de AP4, 26/03/2014).

Contudo, a partir do excerto 49 apresentado, notamos uma rejeicao por parte
dos alunos a repeticao do dialogo exposto no quadro branco. Os motivos apresentados
revelam aspectos subjacentes ao ato de leitura e a concepgédo que cada um tem desse
conceito. Parece-nos que AP4 nado estava preparado para lidar com essa
imprevisibilidade, o que o levou a exigir dos alunos que a atividade proposta fosse aceita
e respondida. Sob o argumento de que “é sé repetir” e que “os outros colegas ja fizeram
e num tem nada demais... € s6 ler aqui 0 que tem no quadro”, AP4 revela uma concepgao
de leitura como reprodugdo oral, um ato mecanico naquele espaco plano do quadro
branco e repeticdo em alta voz dos sons uma vez proferidos por ele como modelo.

Ao invés de se engajarem na atividade, os alunos relutaram para fazé-la, por
compreender que “ler todo mundo |é... o negécio é ler em inglés”, demonstrando, entre
outras coisas, 0 medo do erro e da exposi¢ao, da pronuncia inadequada das palavras ou
ainda de estarem lidando com a lingua do outro, ou seja, 0os alunos parecem preservar
sua face ante os pares.

Apds essa atividade, AP4 decide fazer perguntas relacionadas ao texto
escolhido (didlogo) baseado nos cognatos e na traducdo de algumas palavras, nao
centralizando o contexto ou a fungdo comunicativa daquele género. Aqui novamente o
gue vemos € a leitura como decodificagdo do cédigo escrito, sem muita reflexdo sobre a
situagcdo apresentada. Implicamos dessa pratica que o texto foi escolhido somente em

virtude de o objetivo de AP5, em sua aula, ser o de aproximar a lingua dos alunos,
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fazendo-os produzir ou familiariza-los com os sons da mesma, bem como o objetivo de
AP4 de apresentar o tépico gramatical a ser estudado (verbos modais). Em suas
palavras, no relatério, eles acrescentam: “Por se tratarem de alunos de escola publica
com pouco conhecimento sobre a LE estudada, os PEs optaram por um dialogo que
trouxesse palavras mais simples que pudessem ser facilmente compreendidas pelos
alunos”, responsabilizando os alunos pela metodologia adotada.

Em outros momentos da aula, AP4 chama a atencdo de seus alunos para a
explicacdo dos topicos gramaticais e para o exercicio, respectivamente, utilizando-os
como um instrumento para impor controle e estabelecer respeito e siléncio em sala de

aula. Observemos:

Excerto 50
AP4: gente preste atencao que cés vao precisar disso [tépico gramatical]

AP4: pronto... agora fagam siléncio porque vocés tem que preencher o espacgo
em branco... entdo... preste atencdo... cada grupo tem um trecho... presta
atencgdo no trecho (Aula de AP4, grifos nossos).

Excerto 51

AP4: e outro modal é o ‘could’ (escreve no quadro)... o ‘could’ ele é o
passado... ele parece com ‘can’ porque ele é o passado do ‘could’... presta
atengdo que cés vao precisar disso depois... 0 ‘can’... o ‘could’ é o passado do
verbo ‘can’... e vocé usa ele pra possibilidade uma coisa por exemplo... “eu
poderia ter feito isso”... ele parece muito com poder dever em portugués... s6 é
vocés lembrarem do portugués de vocés pra lembrar dos verbos... ‘should’... eu
devo fazer isso; ‘have to'.. eu tenho que fazer isso e o ‘could’... eu poderia ter
feito isso melhor no passado... alguma coisa que aconteceu.[...] (Aula de AP4).

A busca pela atencédo e pelo siléncio na hora da explicacdo gramatical bem
como a forma de conseguir impor respeito e atengao revelam uma préatica ainda
tradicionalista, moderna e gramatical por AP4 e também por tantos outros professores
que obedecem as regras, ainda impostas pelas escolas, de seguimento de um curriculo
pré-estabelecido para o ano letivo, de conhecimentos estanques, de férmulas prontas, de

incerteza quanto a uma pratica reflexiva etc. Como de costume, o AP se prende a
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explicacdo conteudistica como refagio para o interesse dos alunos, uma vez que aquele
assunto sera cobrado em futura prova ou atividade avaliativa. Esse foco dado por AP4 e
0 ndo seguimento do seu plano de aula revela a crise existente entre o ser moderno e o
pés-moderno, principalmente quanto a sua acgao docente: Construir ou transmitir?
Seguranca ou inseguranca? Criacao ou repeticao? Essas perguntas parecem redundar
na busca pela certeza e pelo lugar fixo de professor estagiario naquele local de estagio,
marcado por ser este local hibrido, onde ele ndo se vé nem como aluno nem como
professor.

O contexto, por mais que evocado, é relegado na resolugdo das atividades,
priorizando-se a memorizacdo dos verbos modais e de sua funcao/significacdo (excerto
50). A partir do momento que ndao ha conexao entre o contetdo apresentado e a vida do
aluno ou o contexto no qual ele esta inserido, dificimente aquele conteddo tera
importancia, gerando o desinteresse e a desmotivagao por aprender a lingua-alvo.

Essa procura por controle e hierarquizacdo de saberes pode ser descrita como
sendo fruto da modernidade ou ainda como sendo reflexo de sua formacdo na EB,
cabendo pouca influéncia de sua formagao universitaria neste contexto. Ao mesmo
tempo, AP4 planeja levando em consideracdo o que pensa que 0s alunos gostam e
meios diferenciados de abordar o contetdo. Ou seja, AP4 encontra-se no continuum da
modernidade e da pos-modernidade, na tentativa de mudar em busca do novo e da
adequacao as novas imposicdes da sociedade, mas ainda preso as paredes das ordens
proferidas pela instituicao escolar e por todos os 6rgaos educacionais subjacentes.

Em um ultimo excerto, destacamos a falta de aproximacgao da atividade proposta
com a realidade do aluno de AP4 (excerto 52), fato que ele reflete em seu relato e anélise
em relatério por vias da construgcao de sentido com seu alunado (excerto 53). Vejamos a

sequir:
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Excerto 52

A escolha pela utilizagdo da musica aconteceu pela necessidade de se
trabalhar a arte na sala de aula, pois esta era uma das condi¢des que a escola
requisitava. [...] Nesse momento da aula, PEO2 (AP4) distribuiu trechos da
musica especificos para cada grupo, que teria que escutar a musica, tentar
preencher os espagos em branco presentes nos trechos e discutir em grupo
sobre a compreensao dos trechos, para que apdés a discussao, cada grupo teria
que apresentar o entendimento do seu trecho para a turma toda. Os trechos
estavam enumerados de acordo com a estrutura da mudsica para que a
compreensao e o sentido da musica fossem construidos em parceria feita entre
o0s alunos e PE02 (Relatério de AP3, AP4 e AP5, grifos nossos).

Excerto 53

[QJuando os alunos foram requisitados a ler o didlogo em voz alta eles
apresentaram certa relutdncia, talvez por medo do desconhecido ou pela
auséncia do costume. [...] Nesse momento os alunos podem ter apresentado
essa relutdncia por ndo acharem que iriam utilizar a LI de fato para
comunicagdo, 0 que eles estdo acostumados a fazer € usar a lingua para
estratégias de leitura e decodificagdo. Suas visbes de mundo, sendo alunos da
escola publica, podem ter afetado neste momento da aula, pois muitas vezes
eles ndo se permitem imaginar que irdo utilizar a lingua para comunicagao
como algo real, pois eles podem acreditar que é um fato distante de sua
realidade (Relatério de AP3, AP4 e AP5, grifos nossos).

A interpretacdo dada por AP4 seria 0 medo do desconhecido, a falta de costume
ou ainda a falta de consisténcia que o aluno encontrou na possibilidade de utilizar a
lingua em seu contexto brasileiro, entendendo que esse uso € algo “distante de sua
realidade”. Essas explicagdes sao fruto da reflexdao sobre sua pratica docente e acabam
por mostrar que AP4 pode refazer a sua pratica em virtude do novo olhar adquirido.

AP3, em seu plano de aula, destaca como objetivo geral a “Confecgao artistica de
cartazes e pratica dos verbos modais: must / have to e should.” (grifo no original). Em um
segundo momento, nos procedimentos, AP3 aponta a “preparacdo de cartazes com
desenhos e frases, que visem a producao artistica dos alunos, em consonancia com a
pratica efetiva dos modais must / have to e should em contextos especificos.” (Plano de
aula de AP3, 02/04/2014, grifos no original).

Focado no ensino-aprendizagem dos modais, AP3 desenvolve um plano de modo

que seus alunos compreendam e saibam fazer uso daqueles em diversas situacdes

sociais das quais podem vir a fazer parte. No primeiro momento da aula, AP3 inicia
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retomando o que foi anteriormente ministrado por AP4 (atividade para compreensao dos
modais). Esperando que os alunos tivessem respondido a atividade para corrigi-la e
consequentemente reforgar e tirar duvidas sobre o conteudo, AP3 demonstra saber agir
diante das imprevisibilidades (nenhum aluno havia respondido ao exercicio) e faz uso
somente de algumas oracdes, que escreve no quadro, para auxiliar na compreenséo dos

alunos, como podemos visualizar no excerto 54 abaixo:

Excerto 54

AP3: por que vocés num fizeram a atividade hein? esqueceu? faltou? vocés
tiveram dificuldade?

Professora: isso é absolutamente comum.
AP3: é comum?

Professora: seria de espantar e seria de vocé sair correndo com medo se eles
tivessem feito... um MILAGRE (risos).

AP3: ta... entdo vamos fazer o seguinte... eu vou anotar no quadro algumas
sentengas... vocés tdo co’a atividade em maos? pronto... eu vou anotar no
quadro algumas sentencgas (Aula de AP3, 02/04/2014).

No excerto 54, AP3 apresenta a explicacdao do contetudo (must/ have to/ should)
recorrendo a palavras que estdo no entendimento dos alunos, apesar de se apoiar nos
exemplos dados na atividade, descontextualizados. Como ndo responderam aos
exercicios, os sentidos foram construidos com eles, por meio de sua participacao efetiva.

Observemos o excerto 55:

Excerto 55

AP3: vocés viram a diferenga dos modais should, must e have to que a
professora explicou semana passada? tem na folhinha aqui em cima... quando
€ que a gente usa o should?

As: pra sugestéo/ should/ should
AP3: uma sugestao... muito bem... e 0 que mais?
As: advice

AP3: advice e 0 qué? ... warning... por exemplo quando vocé bota um DVD |4
tem um warning... ta falando o que pra vocé? se vocés tem uma placa de
seguranga numa tempestade é um warning
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A: (incompreensivel)

AP3: muito bem

AP3: e mustou have to é o qué?

As: € uma obrigacao ou uma proibicao

AP3: muito bem... aqui a gente tem varias frases da atividade... ndo séo todas
cujas respostas podem ser must have to ou should... vamos tentar responder
junto?

AP3: pode ser uma sugestao?

As: pode

AP3: muito bem... e se a gente usasse must e have to, ia mudar de sentido?
As: nado

AP3: ia mudar nao?

A: eu acho que mudaria

AP3: mudaria... mudaria pra qual sentido? seria uma sugestao ainda?

As: ndo

AP3: seria 0 qué? ... se fosse must ou have to seria o0 qué? seria uma?

As: prefe/ uma obrigagcéo

AP3: uma obrigacéo... lembrando que a gente usa should para o qué? should é
SU-GES-?

As: -TAO
AP3: must and have to é para?
As: obrigacgéo [sobreposicdo de vozes]

AP3: obrigagdo... por exemplo quando vocés tém que entrar aqui... vocés
precisam bater na porta certo? cés tém que bater na porta entdo... ‘you must
knock on the door ... se tiver aberta? you should...

As: licenca

AP3: licenga é vocé poderia entrar... you should enter the room... mas vamos
pra proxima sentenca... Ah:: aqui vocés acham que qual se encaixa mais?...
por exemplo qual é o sentido dessa frase? | was using my pencil a minute
ago... qual é? vocés estavam usando o qué?

As: um lapis ha um minuto atras

AP3: entdo vocé tava usando na sala... ele deve ter caido... sera que ele ta na
sala ou sera qu’ele caiu em algum lugar?

As: na sala

AP3: entdo existe ai um sentido que pode t4 na sala num é isso? por isso ‘it
must be here somewhere’
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AP3: qual foi a compreenséao geral dessa frase? vocés ai de tras? [...]

(Aula de AP3, 02/04/2014, grifos nossos).

Houve ai o questionamento de possibilidade Unica, bem como perguntas sobre
mudanca de sentidos, 0 que colaborou para uma aprendizagem efetiva dos assuntos
tratados, embora o foco da aula permanecesse gramatical, como na aula de AP4.

Apesar de explicita a vontade de AP3 de construir conhecimento com seus
alunos e utilizar a lingua nos mais diversos contextos, como pensou para sua aula,
vemos a plasticidade das situacbes tao reclamadas pela abordagem comunicativa
(métodos). Parece-nos, portanto, que, em condi¢ces de sala de aula, AP5, AP4 e AP3,
respectivamente, ainda (mas nao exclusivamente) priorizam o ensino do conteudo formal
em detrimento do desenvolvimento de um cidadao critico.

Essa situacdo pode ser explicada pela baixa carga horaria da disciplina, pela
situacdo de estagiarios (alunos-professores) e nao professores efetivos que tém a
possibilidade de acompanhar a turma durante todo um ano letivo, pela tradigdo do ensino
formal, pela regulagdo imposta pelos curriculos escolares, pela crenga no ato de ensinar
arraigado ao ensino de conteudos gramaticais ou ainda pela incerteza do saber fazer na
auséncia de modelo (LANKSHEAR; KNOBEL, 2003) dos proprios alunos-professores,
todas situacoes ja previstas nos documentos parametrizadores brasileiros, como os PCN,
OCEM e LDB, para citar alguns. Dito de outro modo, temos APs assumindo uma posi¢ao
hibridizada (JORDAO; BUHRER, 2013), contingente e hierarquica, por que subordinados
ao professor regente da turma, a escola, ao curriculo, ao horario, ao professor da prépria
disciplina Estagio e da pesquisadora, além das relagbes de poder exercidas pela lingua
inglesa.

Nao obstante as especulagdes feitas no paragrafo anterior, 0 que é certo € que,
em determinados momentos, enxergamos a tentativa de ruptura, de desestabilizagéo

para o diferente, de ampliacao de visées, quando primam pela reflexdo dos alunos sobre
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os temas em questao, situam os conteludos e a lingua a ser aprendida e contextualizam e
mostram a funcionalidade e a relevancia da LI com movimentos para a criticidade.
Acreditamos que, quando presos/educados em uma tradicao liberal-humanista, isto €, em
uma perspectiva de educagdo moderna, torna-se dificil atender as necessidades hoje
clamadas, e mais dificil ainda romper com a tradicao para, a partir do contexto exposto,
ampliar o universo do aluno para a agéncia critica.

Dando continuidade a andlise dos planos de aula e das aulas dos APs, voltamo-
nos para o Grupo 2, com a aula de AP6. Como tema, é destacada a “discussé@o sobre
artes e sua influéncia na vida das pessoas; introducdo ao uso dos modais auxiliares”, e

como procedimentos:

Excerto 56

- Promover uma discussédo com os alunos, através da tirinha que tem por titulo
“Make Good Art’, de Neil Gaiman, sobre o que pode ser considerada (sic) arte,
dando énfase a opinido dos alunos sobre o assunto.
- Explorar os usos do modal auxiliar ‘should’ pela tirinha, levando os alunos a
pensar como € possivel transformar uma situacdo desafiadora em algum
produto artistico, de forma que a arte cumpra a dupla tarefa de ser um meio de
superacao e ser lucrativo. (Plano de aula de AP6, 12/03/2014)
No plano de AP6, vemos a promogao do questionamento sobre o conceito de arte
e o engajamento na expansdo de perspectivas (MONTE MOR, 2011) a partir da
experiéncia e do saber do aluno, buscando construir um conhecimento sobre algo. Ao
mesmo tempo, porém, AP6 limita a arte a sua funcionalidade, clamando “ser um meio de
superacao e ser lucrativo” e consequentemente, a uma visao restrita/representacédo do
que a arte seja.
No excerto 57, destacamos alguns momentos da aula de AP6. A comecar nos
primeiros momentos da aula, podemos perceber a tentativa de dominio de sala, ou ao

menos a negociacdo de turnos de fala para que se mantenha um dialogo linear,

organizado e justo, evitando o dissenso e a desordem:
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Excerto 57

AP2: gen::te... a gente vai precisar que vocés fagam siléncio... quando a gente
tiver falando vocés calam e quando vocés falarem a gente cala beleza?

A: beleza
APB6: vocés querem aprender a falar inglés?
As: ndo/ eu quero (um apenas).

APG6: vocés querem aprender pelo menos algumas coisinhas pra pra pra area?
entdo fiquem em siléncio.

[..]

(Alunos comegam a comentar sobre as professoras como forma de reconhecé-
las)

Professora: olha... deixd s6 deixar uma coisa clara aqui... ELAS vao dar trés
semanas de aulas pra vocés e quem vai fazer a avaliagdo de vocés desse
primeiro momento é ELAS... a nota? que vocés vao ter a primeira nota? E
DELAS... elas é que vdo me fornecer essa nota... entdo... vamo comegar a
respeitar ok? (Aula de AP6, 12/03/2014).

Ao perguntar se os alunos querem aprender a lingua, AP6 é surpreendido com a
resposta negativa, excetuando-se apenas um aluno, que adota posicdo contraria a da
turma, e estabelece que, para a aprendizagem dessa lingua, necessério se faz o siléncio,
0 que pode se constituir como uma inverdade, uma vez que é mais do que crucial a
participacdo do aluno em sala de aula para sua compreensao e producao oral e escrita
na lingua estrangeira. Nao ha negociacao de modo a favorecer um didlogo entre ambas
as partes; as resolucdes sao tomadas assimetricamente e o poder do professor é
mantido e resguardado.

Para aumentar o receio dos alunos e como forma de repressao da desordem em
sala de aula, a professora efetiva responsavel pela turma ainda os adverte que sao os
APs os responsaveis pela atribuicao das notas deles do primeiro bimestre, indicando que
0 que deve ser central e chamar a atencao dos alunos nao é a aprendizagem da lingua
em si, mas a possibilidade de ser aprovado para o préximo ano/bimestre letivo,
constituindo esse instrumento como de controle e manutengdo de status de professor

detentor de conhecimento.
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Noutro momento, AP6 interroga seus alunos sobre qual seria a fungcéo da arte e

0 que poderia ser considerado como boa arte, valorando-a. Observemos o excerto 59:

Excerto 58

APB6: vocés acham que arte... vocés acham que arte [alunos o interrompem]
quais sao as fungdes da arte? vocés que estdo bem caladinhos ai... € vocés
al... quais séo as fungdes da arte?

As: distrair/ pra se expressar

AP6: as outras funcdes da arte... é sé pra se expressar?

A: pra ganhar dinheiro...

AP6: que mais? que mais? quais sdo as outras fungbes da arte? ... pra se
expressar... pra ganhar dinheiro pra ganhar dinheiro pra ganhar dinheiro... a
mais importante?

A: é... ganhar dinheiro é importante... muito.

[..]

AP6: entdo o texto vai falar de fazer boa arte... qu’é que vocés acham que é
boa arte?

A: uma arte boa/ é uma arte bem elaborada/ € uma arte de Picasso...
AP6: quem mais? o que é fazer boa arte pra vocés?
As: fazer uma coisa que agrade a todos...

(Aula de AP, 12/03/2014).

As respostas acabam por limitar a fungcdo da arte na sociedade a liberdade de
expressdo e a questao profissional, com enfoque nesta ultima. Como nao ofertasse
outras respostas com esse teor, AP6 direciona a tematica no que diz respeito a sua
valoragao, ao passo que os alunos respondem que seriam as obras famosas e a que
agradasse a todos. Nao satisfeito com essa resposta, AP6 fornece sua interpretacao ao
final do direcionamento feito aos alunos como forma de legitimar a sua fala, valendo-se
também da sua posi¢ao de professora.

No préximo excerto, direcionando a arte ao objetivo proposto por sua aula, arte
como forma de superagédo, AP6 faz com que os alunos percebam essa relagéo no texto

por ele escolhido, limitando as possibilidades de interpretacdo e representacdo de um
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mesmo objeto. Continuando nesse excerto, vemos marcadamente o pedido de siléncio
sendo feito com alta frequéncia aos alunos, ao ponto de a professora da disciplina intervir
e exercer poder sempre no sentido de controle de o qué, quando e como eles devem
falar. A partir desse momento, AP6 foca no conteido gramatical até o final da aula. Dito
de outro modo, apesar de algumas brechas terem surgido na aula de AP6 e por mais que
ocorresse a abertura as opinides dos alunos e a constante problematizagao dos fatos, o

que predominou foi o controle e o desejo pelo siléncio e pela estabilidade. Vejamos:

Excerto 59

AP6: a ideia** geral assim... pelo que eu posso ver é... mesmo nos momentos
dificeis da sua vida... que que cé deve fazer? cé pode tentar transformar aquele
momento em arte... em uma arte... superar através da arte... vocés perceberam
isso? cés perceberam? que os quadrinhos vém mostrar que a arte pode sé
uma forma de superacao da sua situagdo?

AP6: ESTAMOS AVALIANDO

AP1: Oh:: ele fugiu com a mulher da politica certo? digamos que ela ndo queira
partir pra violéncia porque ai ela vai presa né?... vocé bater na policia com
certeza ndo vai ficar legal pra vocé né isso?... como é qu’ela poderia superar
isso através da arte?

A:vai naimprensae ...

AP1: Oh:: 0’ a sugestdo da coLEga aqui... ela devia escrever a histéria da vida
dela certo?

A: ela devia lutar...
AP6: olha gente... presta atencdo AQUI OH::

Professora: ALUNO MEU E ALUNO EDUCADO OK? Entao QUEM quiser falar
a ideia é levantar a ma@o e ela vai escolher quem vai dizer... ok pessoal?
obrigada... gostaria que em consideracdo a mim vocés respeitassem as
meninas que estdo tentando dar a aula... mas que vocés ndo estdo deixando.
shhhh...

APB6: essa palavrinha essa palavrinha em inglés é chamada de ‘modal verb
verbo modal... x6 apagar aqui... vamo focar aqui no ‘should... vamo focar no
should... ele € uma palavra em inglés que se equivale a modal verb... verbo
modal... 0 que € que vocés sabem sobre os verbos modais? alguma coisa
alguém sabe? vem de modo... verbo modal.

A: ele molda a palavra... ele muda a palavra...

* A atividade consistia na exposicado de imagens retiradas da tirinha “Make good art”, de autoria
de Neil Gaiman, com o objetivo de resgatar dos alunos modos de superacao de dificuldades por
meio da arte. Para mais detalhes, ver Anexo C.
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AP6: que palavras?
As: ele modifica as palavras... ele muda as palavras... ele modifica o verbo

(Aula de AP, 12/03/2014).

Apesar desses indicios, concebemos outros momentos como de abertura para o
desenvolvimento de uma agéncia informada pela e para a criticidade. Vejamos no excerto

a seguir:

Excerto 60

APG6: [...] entdo... o texto que a gente vai trabalhar hoje ta relacionado com
arte... 0 que é que vocés acham que seria arte? o que é que é arte pra vocés?
A: a arte é uma forma de vocé se expressar através da pintura

APG6: da pintura... alguém mais? arte é s6 pintura?
As: NA:::O.

As: futebol/ remo/ basquete/ os esporte em geral/ escultura/ musica/
cultura/pichar

APG6: entdo todas essas formas sdo formas de se expressar e sédo artes... que
mais? é s6 isso, arte? fica tao restrito s6 com musica...

A: musica, desenho, pichacgéo...
As: GRA-FI-TE.. é GRA-FI-TE
AP6: quem acha que pichagéo é arte?

As: Eu... grafite... grafite é arte e pichagédo é vandalismo/ ndo... pichar € uma
coisa... grafite € outra/ pichacao é arte meu irméo... eu grafito eu grafito...

(Alunos iniciam debate sobre pichacao e grafite) (Aula de AP6, 12/03/2014).

A partir da delimitacdo do tema “Arte”, AP6 questiona seus alunos sobre o que
pode ser considerado como tal. Iniciando a partir das manifestagdes artisticas mais
aceitas e privilegiadas, os alunos sao incentivados a citar outras formas de arte, as que
talvez se apresentem mais préximas de seu dia a dia. Decorrente dessa abertura, os
alunos recorrem a alguns esportes, até a pichagao e ao grafite, no que AP6 questiona o

status da pichacao — se arte ou nao.
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Interessante notar o engajamento dos alunos no debate entre essas duas
manifestacdes (grafite e pichacdo) e como essa é uma brecha para a desconstrugcao da
ideia fixa sobre o que é arte. Nesse momento da aula, percebe-se que, além da
participagao efetiva do aluno, tem-se a demonstracdo de diferentes pontos de vista sobre
a tematica, ndo necessariamente certos ou errados, revelando a inexisténcia de verdades
absolutas (BAUMAN, 2001; 2007, COSTA, 2008) e a fluidez do conhecimento.

Na aula planejada por AP2, permanece a proposta da arte como forma de
superagao, agora incluindo os esportes e 0 ensino do tépico gramatical, exigido pelo

curriculo escolar. Como objetivos AP2 elucida:

Excerto 61

- Promover uma discussdo com o0s alunos sobre superagdo no esporte,
fazendo uso de exemplos auténticos de atletas brasileiros, enfatizando como
limitagcOes fisicas ndo séo sinais de inépcia.

- Apresentar o modal auxiliar ‘can’ e sua funcdo de expressar
capacidades/aptidées/habilidades presentes ou futuras. (Plano de aula de AP2,
26/03/2014).

A ideia de uma discussdo impulsionada por exemplos auténticos e de
conhecimento (talvez) desses alunos voltados para sua aprendizagem significativa se
repete, o que favorece sua participacao ativa. Todavia, por ndo partir desses, o0 objetivo
pode nao ter sido alcangado e a autenticidade da situagao de aprendizagem, chegado a
seu fim.

Nos excertos 62, 63, 64 e 65 apresentamos um trecho da transcricdo da aula de

AP2 que revela desde negociacao e desconstrucao até controle e tradicao. Observemos:

Excerto 62

AP2: 6hh::::: minha gente::.... presta atengdo aqui 6h:: que a colega vai ler pra
vocés... pra fazer siléncio pra gente escutar e discutir o que ela falar
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A: aconteceu® que ele nasceu com cegueira... ai ele nasceu no Ceara... ai ele
nasceu cum 06i cego... (alunos riem) um olho cego... ele comecgou a treinar e
treinar e (trecho inaudivel) ele virou um campedo mundial

AP1: porque € o seguinte... quando alguém fala, vocés mantém a boca
fechada... vocés tem que aprender a escutar... vocés tem que aprender a
escutar... € o que eu estou falando e vocé nao esta prestando atengéo. (Aula
de AP2, 26/03/2014).

O que destacamos inicialmente na aula de AP2 é o siléncio negociado para a
aprendizagem e para o estabelecimento de um didlogo entre professor e aluno e entre
aluno e alunos. Sem siléncio ou regras nao ha aprendizagem na concepgao de AP1 e
AP2, uma vez que eles se constituem como elementos necessarios para o
desenvolvimento do respeito pela opinido de outrem e para que suas vozes sejam
também ouvidas e os sentidos co-construidos, partilhados.

No trecho que mostra o aluno contando uma histéria, reconhecemos a
possibilidade de perturbagdo e desconstru¢cdo de preconceitos de ordem tanto fisica
quanto linguistica, porém, o que acontece € que, em virtude da utilizagdo de uma variante
desprivilegiada, o aluno tem sua fala feita alvo de brincadeiras.

No trecho que segue (excerto 63), vemos o enfoque langado ao controle da aula
por AP2, demonstrando a assimetria existente entre professor e alunos, por meio,
principalmente, do uso dos verbos em primeira pessoa do singular e do verbo no modo

imperativo afirmativo:

Excerto 63

AP2: 6h:::: minha gente... eu vou entregar agora duas folhas pra cada grupo
6h:: falando da histéria desses... desses atletas qu’a gente acabou de ver
certo? eu vou entregar a vocés e vou dizendo pro grupo qual o atleta que vocés
vao traduzir o paragrafo certo?... vocés tém que discutir co’a turma de vocés...
todos entenderam?

AP2: eu vou entregar e vou explicar de novo... vocés vao ter que traduzir pra
explicar pra turma... o atleta que vai ser o que EU disser vocés véao traduzir
certo?

* Neste momento, o A (aluno) esta a relatar uma histéria de superagdo por meio do esporte,
requisitada a turma como atividade de participacdo na aula anterior.
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As: Ok ok ok

Excerto 64

AP2: esse “eles podem” fazer alguma coisa, € o modal ‘can’... a gente num
tinha estudado ‘should’ semana passa... semana retrasada com AP67?...
alguém sabe o que o modal should pode pode representar? Quando ele diz /
I... you should eh::... ninguém lembra ndo o que é o should? OH aqui a colega
aqui OH::. ‘vocé deveria...” é como se vocé fosse dando um conselho a alguém
(Aula de AP2, 26/03/2014).

No excerto 64, AP2 explica o topico gramatical e o revela como fundante da
pratica de todos os APs, uns com maior frequéncia do que outros, mas todos primando
pelo ensino de gramética em suas aulas. Essa constatacdo pode ser caracterizada em
virtude das exigéncias escolares e culturais pelas quais os APs passam, no entanto,
como buscam uma educagao voltada a criticidade e a formacao cidada, eles devem sair
desse lugar-comum e expandir perspectivas, ir além da educagado formal da lingua,
buscando as brechas emergentes em sala de aula para a agao informada teérica e
criticamente. Parece-nos que a critica emerge mais nos eixos usuario e especialista
como mostrado pelas entrevistas e narrativas do que no eixo docente, comprovado pelas
transcricoes de aulas, notas de campo e planos de aulas.

No excerto 65, enfatizamos o continuo retorno ao controle, a centralizacdo do
professor como transmissor do conhecimento e a ndo aceitagdo do erro. Analisemos o

trecho abaixo transcrito:

Excerto 65

AP2: OH:: abr'o caderno ai qu’eu vou colocar o ‘can'’... o modal... abr'o caderno

al pra copiar

AP2: Gente:::.... ta todo mundo copiando ja?

AP1: copiem que ainda tem que explicar

AP2: OH:: minha gente... cés terminaram de copiar?
As: Na:o

AP2: OH:: pres’tencdo qu’eu vou explicar
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A: professora... em inglés o ‘h’ num é do lado do ‘0’ ndo? (aluna referindo-se ao
escrito Jonh ao invés de John)

AP2: ndo... em inglés é assim

AP2: eu vou passar com a lista de frequéncia... vou passar com quem tiver
caladinho pra assinar e sair... pelo contrario... ndo sai e ndo assina... guarda os
materiais e fica em siléncio qu’eu vou passar com a lista (Aula de AP2,
26/03/2014).

A terceira aula, ministrada por AP1, constitui-se como resultado da discussao
promovida na primeira aula sobre o que poderia ser considerado arte. Os alunos, a
ocasido, afirmaram o estatuto do grafite bem como dos piercings e tatuagens como arte,
fomentando o debate especificamente sobre grafite e pichagao.

Nesse sentido, o tema desenvolvido na aula foi: “Grafite - vandalismo ou arte?” e

0S objetivos giravam em torno de:

Excerto 66

- Dar continuidade as discussbes das aulas anteriores (vinculadas ao tema-
gerador da escola) sobre arte, por meio da delineagdo preliminar da tematica
do grafite — O que é? Quem produz? Que materiais sdo usados no processo? E
comum na(s) cidade(s) dos alunos? O que diferencia esta modalidade de arte
do vandalismo, apesar dos dois usarem como tela os muros e paredbées da
cidade?

- Revisar os modais ‘can’ e ‘should’. (plano de aula de AP1, dia 26 de margo de
2014, grifos nossos).

Faz-se interessante destacarmos a constru¢do de conhecimento (MENEZES DE
SOUZA, 2011) promovida em virtude do planejamento e execucdo de aula a partir da
interacao aluno-professor, isto é, a partir de um assunto suscitado em sala de aula de
interesse dos alunos, AP1 planejou sua aula e solicitou a participacao ativa de cada
aluno.

Atentamos também para os questionamentos pensados por AP1 para discussao
em sala de aula que partem da leitura critica (O que é? Quem produz? Que materiais sao

usados no processo?) para um letramento critico (E comum na(s) cidade(s) dos alunos?

O que diferencia esta modalidade de arte do vandalismo, apesar dos dois usarem como
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tela os muros e paredbes da cidade?), quando situa esse conhecimento e parte da
realidade do aluno.

Embora AP1 manifeste criticidade em diversos momentos, também ele prima
pelo controle tao apreciado e buscado na modernidade e pelo foco na gramatica em sua

aula. Analisemos o excerto 67:

Excerto 67

AP1: o que foi que a gente falou nas duas Ultimas aulas com vocés?
As: inglés.

AP1:inglés... mas 0 mas o qué?

As: eu me lembro/ superar as deficiéncias... superar as deficiéncias com o
esporte

AP1: e com o qué mais?
As: superacao/ pintura/ sei la... pela arte...

AP1: E no meio do caminho... a gente falou nessas palavrinhas aqui (escreve
no quadro branco ‘auxiliary verbs’)

A:issé o qué? I-a-/ auxiver/ auxiliar/ auxialiary: o que é isso?
AP1: Auxiliary... parece com o0 qué?

A: com auxiliar...

AP1: auxiliar... modal auxiliar num foi?

A: modelo auxiliar

AP1: modal

A: Modal

AP1: quais foram os dois modais que a gente apresentou pra vocés?
As: € 0 qué?/ esporte e arte/ superagao/ eu num escutei ndo...
AP1: os modais que a gente apresentou pra vocés?

As: modelos auxiliares/ eu sei...

AP1:na:o

As: can e should

AP1: can e qual foi o outro?

A: e should

AP1:isso
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As: can e shoulde (brincando com os sons da lingua, tentando pronunciar com
sotaque)... josefe (risos)

AP1: e o que foi que a gente disse sobre esse modal aqui? (bate no quadro
mostrando o can)... quand’é que se usa?

As: € quando eu consigo/ quando eu posso fazer alguma coisa

AP1: capacidade num é isso? quando vocé tem alguma habilidade pra falar
sobre ela né isso?

A:é

AP1: e 0 should? quand’é que a gente usa?

AP1: t4 dando algum conselho ou sugestao né isso?
As: E... exatamente/ eu ia dizer isso

AP1: vocés séo inteligentes... e como é que a gente usa esses modais aqui?
eles vém sempre juntos do qué? que foi que vocé disse? (Aula de AP1,
02/04/2014).

No excerto 67, podemos observar que AP1 retoma o conteudo visto na aula de
AP2 de modo a “refor¢a-lo” para o melhor entendimento dos alunos. Nesse exercicio, ele
pede aos alunos para lembrarem-se do verbo modal e de sua fungdo em sua lingua
materna. AP1 continua nesse movimento de modo a criar frases (soltas) com os alunos
utilizando os modais ora estudados numa tentativa de construgdo conjunta, porém € o
proprio AP quem sugere as oragbes e estas ndo se enquadram no contexto de sala de
aula nem em um proximo a realidade dos alunos. Portanto, ndo concorre para a
construgéo conjunta de conhecimento e este ndo é situado contextualmente.

Além da gramatica, outro ponto importante a ser destacado é o desejo pelo
controle. O excerto 68 apresenta diversos momentos onde o siléncio e a atencao sao
demandados e onde sdo priorizados o consenso e a linearidade de pensamento. Para
gue esse intento seja alcangado, AP1 (auxiliado pela professora da disciplina) langa méao
de atividades avaliativas necessarias a quantificacdo das notas bimestrais e do tempo
extraclasse, caso eles nao terminem a atividade, isto €, o controle se da pela exigéncia

de nota. Percebemos aqui a tradicao escolar, voltada a aulas conteudisticas com foco na
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avaliacao quantitativa para “verificar a aprendizagem” do aluno, tornando-se o objetivo

central da aula. Observemos essa situacao no excerto 68:

Excerto 68

AP1: genTE::: genTE::: OH::, BOra prestar atengdo no que ela vai fazer... tdo
prestando atengao no que é pra fazer? ... hoje tem atividade pra nota... entao
tem que fazer... se ndo der tempo vai ter que ficar aqui até depois da aula... cés
querem isso?

As: ndo/ eu topo/ depois entrega.
AP1: presta atencao

(Alunos perguntam sobre atividades anteriores e notas... trecho
incompreensivel)

AP1:também... ndo uma nota... mas vale nota
A: MEU DEUS

Professora: galera:: vamo colaborar por favor... porque é a Ultima aula das
meninas... por favor por gentileza... obrigada

AP1: gente presta atencio... presta atencdo todo mundo... Elll::

Professora: PRESTA ATENCAO

AP1: 6h:: a gente entregou os dicionarios... mas observem as imagens... vocés
ndo precisam procurar no diciondrio... na imagem tem a (incompreensivel)

certo?

Professora: OLHA, chegou no meu limite agora... EU quero a bolsa do menino
aqui de volta AGORA... eu quero a bolsa do menino aqui de volta AGORA
(Pega a bolsa e a joga com toda forga no chao) essa po&#@ tava ai... fica ai...
agora eu quero que conte... quer saber? eu quero ver um barulhinho sequer de
vocés... SILENCIO e cabou a bagunga e a conversa... e da préxima vez que
fizerem isso de novo... da proxima vez que fizerem isso de novo... eu mando
suspensao... sé volta a falar comigo com os pais... esta ouvindo? vocé esta ME
ouvindo? (Aula de AP1, 02/04/2014).

Apesar do exposto no excerto 68, percebemos no excerto 69 a participagao dos
alunos como coprodutores de conhecimento, como propagadores de opinides e leitores
do mundo, devido a uma atividade elaborada com esse fim. Inicialmente, os alunos
recebem um texto em lingua portuguesa para aprofundarem suas discussdes sobre o
género grafite e produzirem o seu proprio. Nesse momento de leitura e discussao, abre-
se espaco para atribuicdo de sentidos, sejam eles legitimados ou néo, e os alunos tém a

oportunidade de participar e construir significados com o professor e com seus colegas
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de classe, sem a imposicao e a representacao ofertadas pelo professor da turma, ao
interpretarem em grupos os grafites e irem a frente da sala de aula para exposigao geral,

como pode ser demonstrado no excerto 69:

Excerto 69

AP1: t& em portugués... va passando pra tras pra galera (direcionando-se a
determinados alunos)

AP1: ta todo mundo com o grafite e o texto sobre grafite? t4? Gente... cinco
minutinhos pra vocés darem uma olhada na imagem e no texto certo?

AP1: o texto t& em portugués... EU quero que vocés... eu quero que vocés
entendam o que tem nessa imagem ai td bom? pra vocés me falarem

A: EU acho assim o grafite € MUIto importante porque ele relata o que o que
eles pensam... quer dizer... como tava aqui nessa época aqui tava quase
prestes a haver uma guerra ai eles disseram... € melhor vocé fazer uma musica

sobre a guerra do que vocé estar numa guerra de verdade... eu acho que isso
daqui descreve pensamentos de paz sem guerra

AP1: muito bem... todo mundo batendo palmas para o X

AP1: gente... bora escutar X agora

A: musica/ musica é a voz da pessoa

AP1: e 0 que é que vocé acha que o grafiteiro tava tentando dizer ai?
A: t& dizendo que em todo lugar em toda hora existe musica

AP1: alguém do grupo tem mais algo a dizer?

A: que através da musica a gente pode se expressar

AP1: por que é sempre que a gente tem voz? é sempre que a gente pode dizer
0 que a gente quer?

As: NA:::O

AP1: e o0 qué que vocé acha que o grafiteiro ta dizendo ai?

A: ai representa o planeta

AP1:isso0... mas como que vocé chegou a esse ponto ai?

AP1: entdo... 0 que ta querendo dizer?

A: ah:: que legal...

AP1: e 0 qué que isso quer dizer? revolugao tem amor no meio?
A:como é?

AP1: é revolugao pelo qué?

As: pelo AMOR::
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Professora: galera é o seguinte... cés vao fazer a atividade... quem termina
pode sair... agora tem que fazer bem feito porque vale nota e eu vou aproveitar
essa nota

AP1: prestem atengéo... bora ouvir? o que é que tem que ter nesse grafite de
vocés? tem que ter uma mensagem... se vocés quiserem desenhar pode certo?

AP1: quem num falar eu vou colocar falta hein?
(Faz chamada)

(Aula de AP1, 02/04/2014).

Ainda um trecho que nos chamou atencao foi o questionamento de AP1 dirigido
a seus alunos: “por que é sempre que a gente tem voz? é sempre que a gente pode dizer
o0 que a gente quer?”, ao que eles respondem em unissom “NA::0”. Esse momento se fez
privilegiar, pois se constituiu como uma brecha na sala de aula (DUBOC, 2012) e AP1
soube utilizar-se dela para provocar seus alunos, desestabilizando suas opinides pré-
formadas e ampliando a sala de aula de inglés para local de formacao de cidadaos. Em

suas palavras:

Excerto 70

A manifestacdo artistica Grafite abriu espagco para promover o letramento
critico em mais de uma instancia: primeiro, porque esta forma de arte em si
carrega controvérsias em suas origens; segundo, as imagens que levamos
continham textos que abriam espago para promovermos breves discussdes
sobre outros temas — ecologia, guerra, vida, criatividade, etc. (Relatorio
elaborado por AP1, AP2 e AP, grifos nossos)

De forma distinta ao Grupo 1, as agdes do Grupo 2 foram planejadas mais
contextualmente por causa da adogao do tema Arte e sua vinculagdo com a superacao.
Nao se pode esquecer também que esses APs fundamentaram sua acao docente nos
pressupostos dos letramentos criticos, como exposto em seu relatério. Mesmo assim, as
atitudes supracitadas podem ser categorizadas como movimentos para a criticidade que
surgem nas brechas das aulas, uma vez que estas ainda tém como foco e fio condutor o

ensino do topico gramatical.
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Ap6s a ministracdo das aulas, os APs tinham um espaco de relato, discusséo e
avaliagado sobre suas atividades, de maneira que a pratica docente produz saberes que
fecundam a teoria ora estudada na universidade, em situagéo de aprendizagem. Voltando
nosso olhar mais uma vez para as notas de campo, mostramos a presenga do dialogo
aberto e promotor de questionamento como uma atitude proficua e geradora de acao,

além de ser responsiva as mudancgas atuais e caracteristicas do Letramento critico:

Excerto 71

Quando os alunos-professores relataram sobre a “fama” da turma de ser muito
bagunceira, PF promove discussdo sobre desconstrucdo de representagdes,
uma vez que essas dependiam do sujeito, do local e do contexto em que se
passava. (Notas de campo, 14/03/14).

Excerto 72

Ao passo que AP4 inicia relatando o que ndo ocorreu como previsto em seu
plano de aula, PF fala sobre resisténcia de alunos e da escola bem como sobre
momentos reveladores, ligados a realidade dos alunos como resposta a essa
nao aceitagdo dos alunos. Apos discussdo, pensam na promocao de situacoes
de estranhamento como sugestao para uma aprendizagem efetiva. (Notas de
campo, 28/03/14).

Mais uma vez, esse espaco de discussdo torna-se um espago para a
desconstrucdo de representacées de verdades técitas e praticas arraigadas na
modernidade, promovendo a formacao de um professor que problematiza, questiona e
olha o seu entorno para agir a partir dele. Para além de um espaco de discussao, a sala
de aula de formacéao caracteriza-se pela reflexao proposta a cada atividade, leitura e aula

planejada, como exposto no excerto 73:

Excerto 73

Nesse sentido, a partir da nossa vivéncia de estdgio, reafirmamos a
necessidade de manter uma articulagdo entre as aulas, obedecendo a uma
linearidade, ao mesmo tempo em que se conduz uma evolugao pelo retorno ao
que ja se sabe para assim expandir os conhecimentos dos alunos levando em
consideragéo a carga de conhecimento linguistico que eles ja possuem. Afinal,
ao invés de agirmos como detentoras do saber, devemos incentivar os alunos a
ter agéncia ndo s6 na construgdo do proprio conhecimento linguistico, mas
também (e acima de tudo) na forma como eles percebem, compreendem e
interagem com o mundo pela linguagem (Relatério elaborado por AP1, AP2 e
APG).
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A partir deste ultimo excerto, por um lado, vemos uma preocupagdo com a
aprendizagem dos alunos no lécus do estagio e um esforgo para a construcdo de um
conhecimento que seja importante e que tenha fungédo para eles. Por outro, em seu
processo formativo, vemos por diversas vezes a abertura para o questionamento, a
atitude instigadora e desconstrutivista do PF e principalmente o espago para o dialogo e o

desenvolvimento da criticidade desse aluno em formagcao inicial em contexto de ensino.

Diante das aulas dos APs, afirmamos que, quando os alunos foram chamados a
participar, eles sentiram-se implicados na constru¢do do saber sendo estudado em sala
de aula, favorecendo a negociagdo pelo questionamento e produzindo conhecimento
legitimado, isto €, aprendizagem situada e significativa.

Recorrendo a condicao identitaria dos alunos-professores de lingua inglesa
exposta por nos, postulamos que essa se revela como uma posicao hibrida. Enquanto
alunos, em suas salas de aula na universidade, discutem sobre a promog¢ao da cidadania
e criticidade por meio das aulas de inglés. Enquanto professores, em suas salas de
estagio, contudo, prendem-se aos curriculos e a aprendizagem de conteudos
gramaticais, refugiando-se em momentos minimos para sua agéncia (JORDAO, 2010) e
para o desenvolvimento critico do seu alunado. Ou seja: ele ndo € nem aluno nem
professor; ele € um ser hibrido e se encontra no terceiro espaco, num entre lugar, espaco
esse de instabilidade, de construgdo e de desconstrugdo que, quando visto como um
l6cus de enunciacao (BHABHA, 1998), pode favorecer o exercicio da agéncia.

O papel do professor, assim, torna-se muito mais ativo em todas as areas da
vida social, uma vez que a ele é dada a possibilidade da construcdo conjunta e situada
de conhecimento, ndo um vindo da academia para ser repassado ou facilitado por ele,
ora sim um ressignificado e acomodado a partir da vivéncia dos sujeitos professor, aluno

e comunidade e do contexto. Ao professor € dada a possibilidade de ampliar as

perspectivas do seu alunado, bem como as suas, a partir do enfraquecimento de
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discursos hegeménicos e naturalizados e de um constante exercicio de duvidar. Esse
movimento de criticidade aqui descrito ndo garante, porém, a participagao ativa do aluno
nos debates ou na sociedade, nem tampouco os empodera.

Em termos gerais, os discursos dos alunos-professores aqui estudados revelam
que esses agem situada e contextualmente — manifestacdo de criticidade — quando se
preocupam em atender aos interesses dos alunos, levando em consideragdo suas
vivéncias. Eles apontam ainda para o professor pés-moderno como um sujeito
fragmentado, que sente necessidade de acompanhar o futuro (conhecimento
compartilhado e construido conjuntamente), mas que tem vontade de permanecer no que
€ estével, considerando a ordem, o correto. Em sua vivéncia e identidade de professor,
moderno e pés-moderno se entrecruzam (MOITA LOPES, 2013).

Por fim, em resposta a crise vivenciada na educacdo e até nas proprias
universidades regidas por curriculos fechados, ressaltamos a relevancia dos espacos de
formagdo para o desenvolvimento desse professor informado criticamente e ativo
socialmente. Também ndo podemos perder de vista que o processo de construgdo de
sentidos seja na escola ou na universidade, ou em locais ndo educacionais, implica na
formacdo das identidades e na inseparabilidade entre os sentidos que atribuimos e
nossas vivéncias. Nessa perspectiva, torna-se imperativo entendermos a complexidade
do conflito e da propria sala de aula, mas principalmente a impossibilidade da eliminagao

das diferencas (MENEZES DE SOUZA, s/d).
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CONSIDERAGCOES FINAIS

A formagado de professores de inglés, nesses tempos pos-modernos, deve
reconhecer como elementos constitutivos de praticas exitosas em sala de aula e da
formacado cidada a problematizacdo de conceitos e representacdes estanques. Desse
modo, notamos que essas representagdes, na maioria das vezes, desconsideram a
construgdo de significados a partir das vivéncias individuais e, ao mesmo tempo,
coletivas dos sujeitos, envoltas e perpassadas pela pluralidade de vozes e pelo contexto
socio-historico de cada um.

No entremeio de praticas cada vez mais globais em conexdo com outras cada
vez mais locais, nos posicionamos em um lécus marcado pelo hibridismo, pelo dissenso,
pela crise e pela diferenga, resultantes e/ou caracteristicos do paradigma pds-moderno,
tempo esse que denota a instabilidade e a contingéncia, isto é, o enfraquecimento de
verdades e de solidez. Isso ndo implica, porém, um caos, mas exige a transformacéo e a
convivéncia com a desconstrucao, ja que vivemos em constante processo de (re)criacao
e (re)invencao, revelando a heterogeneidade constitutiva do ser.

Nessa perspectiva, por meio da problematizacao de verdades e representacdes
absolutas, de hegemonias e de relagdes de poder quase sempre assimétricas, no inicio
deste trabalho focalizamos a formacao inicial do professor de inglés tendo em vista
elementos como a globalizagao, a hegemonia, ainda, da lingua inglesa e tudo o que ela
envolve, bem como a crise educacional, que, em face das demandas contemporaneas e
do ndo atendimento das mesmas pelo modelo de escola sélido-moderna ainda vigente,
considera o sujeito professor em seu papel ativo de agente de criticidade, voltado a
formacdo cidadda de seu alunado, e ndo mais um transmissor de informacgdes e

conhecimentos legitimados e privilegiados.
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Tomando essas consideragdes como ponto de partida, trazemos aqui as nossas
trés perguntas de pesquisa que, juntamente aos nossos objetivos, nortearam essa
investigacao e foram respondidas ao longo desta dissertacao.

A primeira questdo — E possivel perceber manifestagdes de criticidade nos
alunos-professores com relacdo a preparacdo e execug¢ao das aulas em seu lécus de
Estagio? — foi respondida a partir de duas categorias, no capitulo analitico, e contemplou
0 exercicio do nosso primeiro objetivo especifico, qual seja, o de investigar as
manifestacdes de criticidade na pratica pedagogica de alunos-professores, tendo por
base as perspectivas do Letramento critico. Em ambas as categorias, foi demonstrado
que os APs manifestam criticidade em sua pratica, tanto enquanto alunos, em situacao
de aprendizagem, quanto enquanto professores, em situagdo de ensino. Contudo, os
dados gerados revelaram que essa atitude critica € mais aparente nos eixos usuario e

especialista, do que no eixo docente.

Podemos depreender desse fato que a identidade dos APs se instala numa
posicao hibrida. Assim, percebemos que eles ndao sdo nem alunos nem professores, mas
mostram-se como seres hibridos e encontram-se num entre lugar, espaco esse de
instabilidade, de construcdo e de desconstrugdo, que pode favorecer o exercicio da
agéncia. Para além disso, pensamos que essas identidades estdo em constante
processo de transformacao, a partir do contato com discursos do professor formador e
dos outros APs, 0 que culminara no eixo docente, cujas competéncias compreendem o0s
outros dois eixos de formagao na IES pesquisada.

Desse modo, a crise identitaria reflete os diversos “Eus" dos APs, que vao desde
a reproducao do discurso de outrem até a contestacdo dos mesmos, ou ainda a uma
pratica mais fundamentada e transformadora.

O papel do professor, a partir das discussoes tecidas, torna-se muito mais ativo
em todas as areas da vida social, uma vez que a ele é dada a possibilidade da

construgéo conjunta e situada de conhecimento, o qual ndo é vindo da academia para ser
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repassado ou facilitado por ele, mas ressignificado e acomodado a partir da vivéncia dos
sujeitos professor, aluno e comunidade.

Ao professor € dada a possibilidade de ampliar as perspectivas do seu alunado,
bem como as suas, a partir do enfraquecimento de discursos hegemonicos e
naturalizados e de um constante exercicio de duvidar. Esse movimento de criticidade
aqui descrito nao garante, porém, a participacao ativa do aluno da EB nos debates ou na
sociedade, nem tampouco os empodera, mas busca sua implicagdo e suas experiéncias
como essenciais no processo de ensino-aprendizagem.

A segunda questdo — Em que medida essas manifestagdes se articulam com os
conceitos propostos pelo letramento critico? — complementa a primeira questao e
também abarca o primeiro objetivo, descrevendo de forma mais detalhada como os
conceitos emergiram a partir da acdo docente dos APs. Essas manifesta¢des giraram em
torno do agenciamento critico; do questionamento e consequente desconstrucdo de
verdades estanques, como regras linguisticas ou visdes estereotipadas com relacdo a
lingua e ao seu ensino; do entendimento da situacionalidade da aprendizagem; da
contextualizagdo para a atribuicdo de sentido ao contetdo estudado; da reflexdo para a
acao docente; ou ainda da tentativa de tornar a lingua e sua aprendizagem mais ativa

partindo das experiéncias e do contexto dos alunos.

Este resultado denota que esses APs sdo conhecedores dos pressupostos desta
abordagem, sendo a articulagdo de teorias e de disciplinas também um constante
exercicio do professor formador para com a turma. Todavia, ndo podemos deixar de
mencionar o retorno continuo e a centralidade do ensino da gramatica normativa desses
APs. Temos um sujeito hibrido, nem aluno nem professor, lidando com todas essas
mudangas e com o conforto do tradicional, “correto” e pronto para ser transmitido. Ha a
crise do encontro entre 0 moderno e o pdés-moderno e percebe-se que ja ndo podemos
lidar com binarismos (teoria x prética; ensino x aprendizagem; aluno x professor), mas

com um continuum.
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A terceira questdao — O que essas manifestacdes de criticidade encontradas na
pratica docente sinalizam em relagdo ao ensino critico de lingua inglesa? — em
consonéncia com 0 nosso segundo objetivo (identificar as diferentes perspectivas de
ensino dos alunos-professores tomando por base sua formagéao docente) foi contemplada
principal e inicialmente em nossa primeira categoria. Nela, vimos a supremacia desse
idioma e os processos de criagdo e propagacao de ideias assegurados pelo inglés global,
ao mesmo tempo em que observamos uma lingua inglesa como espago de lutas quando
tomada como uma lingua de fronteiras e a servigo de quem queira utiliza-la para
satisfazer seus propoésitos. Desse modo, saimos de um panorama constituido por
professores treinados, adequados a métodos e ao ensino da lingua por ela mesma, para
um outro complexo, constituido pela duvida e pela instabilidade resultantes da sala de

aula e de seu constante processo de construgdo de saberes e identidades sujeito as

imprevisibilidades constituintes da sala de aula.

Assentados nas concepcbes expostas ao longo deste trabalho, assumimos o
inglés como instrumento para o agenciamento critico dos sujeitos em formagéo, pois
estes podem utiliza-lo para questionar, para adentrar nos embates locais e globais, para
transformar a realidade de ensino-aprendizagem na qual estao inseridos, dentre tantas
outras acgoes.

Somado as perguntas motivadoras, o que percebemos delineando todos os
nossos dados e influenciando diretamente a agdo dos alunos-professores e que,
portanto, ndo podemos esquecer nessas constatacdes, € o papel do professor formador,
tdo caro naquele ambiente de formacdo. Observamos o esforgo para promover debates,
o constante perturbar de opiniées e posicoes fixas, a articulacao de teorias ja estudadas
com as novas apresentadas na disciplina em questdao e também com outros
conhecimentos ja construidos ao longo da graduagéo, o empenho para situar as teorias e
os textos adotados na disciplina a partir de vivéncias pessoais, o constante voltar ao

planejamento, enfim, a constante busca de movimento e de mudanga, tencionando o
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desenvolvimento de atitudes criticas, ou seja, da formacao de agentes de criticidade e de
cidadaos.

Para além dessas constatagdes, trouxemos a baila a questao do conhecimento e
do Self (‘Eu’), principios norteadores de nossas categorias, caracterizados por
Kumaravadivelu (2013) como a materialidade da pdés-modernidade para o campo
educacional. Entendemos, por meio deles, que, ao formar professores, mais do que
treinar, devemos criar possibilidades para a produgcdo do conhecimento e para a
construcao do nosso proprio eu a partir da heterogeneidade e da diferenca.

Ancorados em conceitos como expansao de perspectivas (MONTE MOR, 2013),
pdés-modernidade (BAUMAN, 2001, KUMARAVADIVELU, 2013), desconstrucao
(MENEZES DE SOUZA, 2011, 2013), hibridismo (BHABHA, 1998) e agéncia (JORDAO,
2004, 2012, 2013), buscamos verificar se nossos sujeitos de pesquisa manifestavam
criticidade em sua pratica docente, uma vez que esses conceitos mostram-se como
responsivos e adequados as demandas atuais.

Como respostas, a analise dos dados nos confirma diversas manifesta¢cdes de
criticidade emergentes de pequenos momentos de crise e ruptura vivenciados pelos
alunos-professores, que Duboc (2012) chamaria de brechas. Alguns as apresentaram
com maior frequéncia, mas todos participaram de contextos especificos e privilegiados
para a aprendizagem e a discussdo, demostrando em algum momento uma inclinagcao ou
movimento para a problematizagdo dos discursos, sendo capazes de reconhecé-los,
questiona-los, problematiza-los, refuta-los ou confirma-los, além de terem sido capazes
de favorecer um espaco de construcao de identidades e de conhecimento.

Entdo, em resposta a crise vivenciada na educagcdo como expomos neste
trabalho, ressaltamos a importancia dos espagos de formagédo para o desenvolvimento
desse professor informado criticamente e ativo socialmente. Também n&o podemos
perder de vista que o processo de construcdao de sentidos seja na escola ou na

universidade, ou em locais ndao educacionais, implica na formacao das identidades e na
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inseparabilidade entre os sentidos que atribuimos a nossas vivéncias. Nessa perspectiva,
torna-se imperativo entendermos a complexidade do conflito e da propria sala de aula,
mas principalmente a impossibilidade da eliminagédo das diferengas (MENEZES DE
SOUZA, 2011).

A partir das consideracbes expostas neste espaco, evocamos algumas
contribuicbes deste estudo para a area de Formacdo de professores de linguas no
paradigma de pesquisa da Linguistica Aplicada. A primeira evoca o fortalecimento deste
campo de pesquisa sob um viés critico, considerando nao o contexto fisico do ambiente
educacional, mas principalmente o ideoldgico. A segunda revela o estudo situado de
sujeitos de uma instituicdo, partindo de um contexto local para um contexto mais global,
intentando fornecer um panorama de como se encontra a formagédo docente atual. A
terceira contribuicdo se volta para a atencdo direcionada ao contexto especifico da
disciplina Estagio presente obrigatoriamente em todas as licenciaturas e como um
trabalho voltado ao letramento critico dos APs se faz necessario atualmente para
problematizar os binarismos existentes e principalmente para expandir tanto os papeis
dos formandos quanto a compreensao do que seja a teoria e a pratica privilegiadas neste
ambiente. A quarta contribuicdo estaria para o modo de enxergar o aluno em formagao
inicial como um sujeito fragmentado, inserido nesta posigéo hibrida, de fronteira, dentro
do que nos impbde a pds-modernidade e, com essa compreensdo, legitimar os
conhecimentos produzidos com e a partir dele.

Dentro desse contexto, percebemos que esta pesquisa nos transformou e
auxiliou no processo de construcdo de identidade docente voltada a questdes que se
inserem num paradigma pos-moderno e pos-estruturalista, exigindo de nés uma postura
mais ativa, como agente de criticidade, tal como exigiu de nossos sujeitos de pesquisa.
Auxilia-nos ainda no entendimento da mudanca constitutiva dos seres, ampliando nosso
horizonte de perspectivas e abrindo-nos a tolerancia e a pratica politica em sala de aula e

fora dela.
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