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Prefacio

Viviane M. Heberle — UFSC/CNPq

O campo de atuacao de professores, pesquisadores e formadores de professores
que investigam o ensino e a aprendizagem de linguas no Brasil constitui uma area
dindmica e desafiadora da Linguistica Aplicada (LA) e de areas afins. Ja ha algum
tempo varios linguistas aplicados interessados em analisar questdes variadas sobre
a linguagem, a vida social e a educagdo vém focalizando seus estudos na problema-
tizagdo de praticas sociais contemporaneas e dos interlocutores participantes dessas
praticas, circunscritas em diferentes contextos socioculturais, ligadas a relagoes de
poder, identidade, género, etnia ou cidadania, por exemplo.

Para exemplificar a abrangéncia da Linguistica Aplicada, refiro-me ao volume
The Routledge handbook of Applied Linguistics, de 2011, organizado por James
Simpson, com 47 capitulos, organizado por especialistas e organizados em cinco
partes. A primeira parte, “Linguistica Aplicada em acdo”, inclui temas como politica
linguistica e planejamento, comunicacao em ambientes diversos, traducdo e interpre-
tacdo, lexicografia e linguistica forense. A segunda parte, denominada “Aprendizagem
de lingua e educacao linguistica”, abrange tematicas como aquisicdo de segunda
lingua, educacao bilingue, tecnologia e aprendizagem de linguas, formagao de profes-
sores de linguas, inglés para fins académicos e discurso da sala de aula. Ja a terceira
parte, “Linguagem, cultura e identidade”, focaliza questdes de género, identidade,
etnicidade, linguas de sinais, imperialismo linguistico e multilinguismo. Por sua vez
a quarta parte, intitulada “Perspectivas sobre linguagem em uso”, discorre sobre

Anélise do Discurso, Andlise Critica do Discurso, Sociolinguistica, Neurolinguistica,
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Picolinguistica, Etnografia, Letramento estilistica. A ultima parte, “Descri¢des de
linguagem para a Linguistica Aplicada”, examina questdes sobre léxico, gramatica,
fonética e fonologia, linguistica sistémico-funcional, linguistica cognitiva, gramatica
gerativa e multimodalidade. Em relacdo a obra que agora tenho a honra de prefaciar,
varios desses temas podem ser identificados em discussoes interessantes, voltadas
para o ensino de linguas nos diversos contextos educacionais brasileiros.

Tendo em vista o carater desafiador e as possibilidades de investigacdo em Lin-
guistica Aplicada, foi com grande satisfacdo que aceitei escrever o prefacio da presente
coletanea, justamente porque a obra contempla claramente temaéticas, discussoes e
inquietacdes pertinentes ao universo da Linguistica Aplicada atual. As duas partes
principais, “A formacao de professores de linguas: politicas, experiéncias e identida-
des” e “Ensino e aprendizagem de linguas: tecnologias, avaliacdo e diretrizes”, refle-
tem a diversidade, mas também as conexdes saudaveis que podem ser estabelecidas
para a formacado inicial e continuada de professores de linguas. Os estudos relatados
apresentam discussoes consistentes acerca de construcdes identitarias, politicas lin-
guisticas, uso da tecnologia em sala de aula, papel politico e social do professor,
praticas de leitura, escrita e oralidade, pluralidade cultural e identitéria, formacao de
educadores, letramento critico, experiéncias de aprendizagem, crengas e expectati-
vas, praticas avaliativas, descri¢cdes de vivéncias de professores, contexto de escola
publica, flexibilizacdo do contetido, entre outros temas relevantes.

O volume que ora se publica pode contribuir significativamente para entender-
mos os desafios atuais de nossa profissao e refletirmos sobre os processos multiplos
e complexos que envolvem o ensino e a aprendizagem de linguas. As discussoes
aqui apresentadas ilustram o carater pés-moderno de ciéncia principalmente devido
a diversidade de temas, com aproximacdes trans ou interdisciplinares.

O carater abrangente e diversificado da obra pode ser observado no volume tam-
bém porque os autores fundamentam seus estudos em diferentes perspectivas tedricas
e metodoldgicas, a partir de seus olhares investigativos provenientes de diferentes

regioes do Brasil: Bahia, Distrito Federal, Goias, Minas Gerais, Para, Sao Paulo e
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Tocantins. Assim, o fato de os autores pertencerem a instituicdes de ensino superior
localizadas em diferentes espacos geograficos e de os relatos de suas pesquisas estarem
inseridos em contextos educacionais variados contribui para se constatar questdes
semelhantes ou dispares em relacdo ao estudo de linguas em nosso pais. Trata-se de
uma caracteristica atual da pesquisa em estudos criticos da Linguistica Aplicada: lidar
com as tensoOes entre questdes globais e especificidades locais.

Outra caracteristica saudavel da presente coletanea é a inclusao de pesquisadores
brasileiros na fundamentacao teorica, que resulta no reconhecimento de suas pesquisas e
no desenvolvimento de uma massa critica local com repercussao internacional. Os textos
aqui presentes sao referéncias ao trabalho de colegas experientes cujas preocupacdes
também ja vém sendo verbalizadas ha muitos anos em intimeras publicacGes e eventos
de Linguistica Aplicada: Angela Kleiman, Hilario Bohn, Kanavillil Rajagopalan, Luiz
Antodnio Marcuschi, Luiz Paulo da Moita Lopes, Maria Antonieta Celani, Maria Helena
Vieira-Abrahdo, Roxane Rojo, Laura Miccoli, Stella Bortoni-Ricardo, Telma Gimenez,
Terezinha Maher, Vera Cristovao, Vera Luicia Menezes Paiva, Vilson Leffa e José Carlos
Paes de Almeida, entre outros também referenciados no livro. Ao mesmo tempo, pode-se
observar que os autores da coletanea estabelecem ligacoes tedricas pertinentes entre seus
estudos e pesquisas internacionais, fundamentando-se em especialistas consagrados, tais
como, por exemplo, Mikhail Bakhtin, Pierre Bourdieu, Suresh Canagarajah, Jacques
Derrida, John Dewey, Zoltan Dérnyei, James Paul Gee, Henry Giroux, Stuart Hall,
Julia Kristeva, B. Kumaravadivelu, Bill Cope, Mary Kalantzis e Alastair Pennycook.
Dessa forma, as reflexdes advindas de adequagdes locais integram-se a temas globais,
com respaldo de renomados pesquisadores da LA.

Este volume também traz contribui¢des para refletirmos sobre os avancos nas
tecnologias digitais de informacdo e comunicacgao e nas legislagdes municipais,
estaduais e federais referentes as linguas, como parte integrante da formacao de
cidadaos brasileiros. Programas como o Programa Institucional de Bolsas de Inicia-
¢do a Docéncia Pibid, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e o Idiomas

Sem Fronteiras tém proporcionado oportunidades de atuacdo docente e discente
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em diversos projetos, bem como estimulado a realizacdo de pesquisas inovadoras a
respeito de diferentes temas relacionados as linguas estrangeiras/adicionais. Entre-
tanto, como observado na coletanea, discussoes mais amplas, analises criteriosas
e acompanhamento cuidadoso sdo necessarios para que haja efetiva implantagao
e reformulagdo desses programas, alguns deles infelizmente descontinuados pelo
Ministério da Educacdo (MEC) em 2019.

Cabe salientar que, apesar dos resultados de pesquisas em Linguistica Aplicada
e do destaque por suas contribuicdes relevantes no contexto académico do pais,
precisamos avangar para que estudantes de linguas estrangeiras/adicionais no Brasil
nao terminem o periodo escolar monolingues apds anos de estudo, como sabia-
mente advertia a eminente professora doutora Antonieta Celani. Nesse sentido, o
volume também aponta para questoes referentes as condi¢des de ensino, atentando
as caracteristicas socioculturais especificas e ao plurilinguismo, fatores que ja vém
sendo enfatizados ha muitos anos em diferentes publicacdes e em documentos da
Associacao de Linguistica Aplicada do Brasil (Alab).

Como docente e pesquisadora envolvida com o ensino de linguas no Brasil ha
mais de quatro décadas, percebo que muitas das questdes abordadas neste livro vao
ao encontro das minhas preocupagoes. Noto, assim, que a vitalidade da LA em estu-
dos desenvolvidos por pesquisadores de linguas e grupos de pesquisa de docentes
no Brasil pode ser constatada na presente coletanea. Ademais, a obra podera servir
para lancgar novos desafios e tracar possiveis caminhos para a melhoria do ensino de
linguas no Brasil. Dessa forma, parabenizo os autores pelo trabalho desenvolvido.

Convido todos a usufruir da agradavel leitura da obra.

12



Apresentacao

Linguas estrangeiras/adicionais, educacao
critica e cidadania:implicacoes para a pesquisa
em ensino-aprendizagem e para a (trans)
formacao de professores de linguas

Kleber Aparecido da Silva — UnB

No dmago de uma sociedade dita globalizada, na qual o contato com diferentes
culturas e linguas cada vez mais se intensifica através dos meios de comunicagado
e das novas tecnologias, entre outros, a aprendizagem de pelo menos uma nova
lingua assume um papel fundamental. Levando-se em consideracdo essa premissa,
a presente secdo redne estudos empiricos voltados ao ensino-aprendizagem de lin-
guas estrangeiras nos anos iniciais e finais de escolarizacdo (ensino fundamental
I e II) (ROCHA, 2012), com vistas a reflexdo sobre as diversas materialidades do
processo nesse contexto e com foco na (trans)formacdo cidada (LIBERALI, 2010).

Ao ser (re)conhecida como um dos importantes letramentos para o engajamento
social e discursivo do cidaddo no mundo atual, densamente multissemiotizado e mar-
cado pela pluralidade cultural e identitaria (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2011;
ROCHA, 2010; MOITA LOPES, 2005, 2008), a lingua estrangeira revela-se, ao lado
de muitos outros, um elemento central na formacdo para a cidadania critica, inclusive
no ensino fundamental I (ROCHA, 2012, 2010; ROCHA, TONELLI, SILVA, 2010).
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Nessa perspectiva, sdao muitos e variados os fatores que merecem atencgao,
visando a um ensino de lingua estrangeira efetivo, critico e compativel com as
caracteristicas da sociedade contemporanea, no que diz respeito ao modo como hoje
ocorrem as relacoes humanas por meio da linguagem, em suas multiplas formas ou
semioses. Nesse contexto, orientando-se principalmente por uma visao enunciativa
de linguagem e sociointeracional de aprendizagem, o principal objetivo deste livro é
discutir estudos voltados a mapeamentos da area, parametrizacGes, material didatico,
interacdo em sala de aula e avaliacdo, no que diz respeito a lingua estrangeira nos
anos iniciais e finais do ensino fundamental I e II, na medida em que, entre tantos
outros, esses temas revelam-se centrais para agdes positivas rumo a um processo

educativo mais informado, significativo e emancipatorio.
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PARTE 1

A formacao de professores de linguas:
politicas, experiéncias e identidades

/_\






CAPITULO 1

Politicas linguisticas em
educacao: o lugar incerto
da formacao docente’

Egon de Oliveira Rangel — PUC-SP

Em torno de “politicas linguisticas”

No singular ou no plural, “politica(s) linguistica(s)” é uma expressao que,
como bem nota Oliveira (2007), em prefacio a edicao brasileira de Calvet (2007),
vem circulando “faz pouco tempo™”? no Brasil. Assim, ndo é de estranhar que,
salvo engano, ainda tenhamos muitos (des)entendimentos diferentes a respeito dos
significados que esse termo possa recobrir. E este é o motivo pelo qual comeco
minha participagdo nesta discussdo por uma tentativa de esclarecer e discutir alguns
sentidos implicados na expressdo. Para evitar abordagens vinculadas a contextos
politicos e/ou a modelos tedricos muito especificos, parto de uma concepgao geral
bastante difundida e compartilhada entre especialistas.

Num capitulo especifico de sua introdugdo critica a Sociolinguistica, Calvet
(1993) define politica linguistica por meio de dois movimentos distintos. No primeiro,

o autor (1993, p. 145) entende o termo como referindo-se a “um conjunto de escolhas

! Este capitulo é uma versdo revista de minha intervencao na mesa redonda intitulada “Politicas Linguisticas de For-

magcao de Professores”, no X Congresso Brasileiro de Linguistica Aplicada, Rio de Janeiro, ALAB/UFRJ, 2013.
De acordo com o autor, os movimentos sociais, nas duas dltimas décadas, teriam despertado o interesse social
pela diversidade linguistica do pais, expandindo o debate, portanto, a respeito de nossas politicas linguisticas.
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conscientes referentes as relacoes entre lingua(s) e vida social”. O objetivo final dessas
escolhas, efetuadas por “nao importa que grupo” da sociedade, seria o de “gerenciar”
as trocas linguisticas de uma determinada comunidade, sempre sujeitas a algum grau
de “plurilinguismo” e, portanto, de conflito e/ou dificuldade de intercompreensao.
Desse ponto de vista, uma politica linguistica seria constituida, antes de mais nada,
como um imagindario e/ou um idedrio social relativo a diversidade linguistica.

No segundo movimento, Calvet (1993) afirma que “a implementacao pratica”
de uma politica linguistica — ou seja, as intervencoes diretas sobre as formas e as
fungoes da(s) lingua(s) — constituiria o planejamento linguistico. No entanto, s6
o Estado, adverte o autor, teria “o poder e os meios de passar ao estdgio do pla-
nejamento, de por em pratica suas escolhas politicas” (CALVET, 1993, p. 145,
grifo meu). Em consequéncia, podemos supor que o planejamento implique novas
escolhas, efetuadas por organismos estatais, a partir daquelas que, na vida social,
caracterizariam idearios assumidos por diferentes grupos sociais.

Numa concepcao assim elaborada, retomada e aprofundada em Calvet (1995),
a politica linguistica nao s6 é considerada como “inseparavel” do planejamento
linguistico, como a primeira é entendida, basicamente, como 0 momento da con-
cepcao e da formulagdo; enquanto o segundo é percebido como aplicagdo do ja
formulado. Podemos dizer, entdo, recorrendo a dois termos utilizados pelo préprio
autor, que Calvet (1995) apresenta as politicas linguisticas:

a) como um processo ou movimento sociolinguistico em dois estdgios;

b) como um binémio, e, portanto, como uma unidade légica constituida pela

articulagdo de dois termos.

Em consequéncia, tudo se passa como se uma politica linguistica fosse, acima de tudo,
uma agdo organizada, com objetivos claramente estabelecidos e dotada de racionalidade.

Por outro lado, como bem explicita o autor, imediatamente apds formular
essa concepcao, tanto a expressao “politica linguistica” quanto o objeto social que
ela recorta teriam se constituido como tais na segunda metade do século XX, em

decorréncia de questdes mais amplas, diretamente relacionadas a politica interna e

18
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externa de estados nacionais nesse periodo. Desse ponto de vista, podemos dizer que
uma politica linguistica é, também e necessariamente, um objeto historico-social,
como a politica do Estado Brasileiro em relacdo a nossa diversidade linguistica
num determinado momento historico. Nessa condi¢do, ao contrario do que se passa
com um estagio de aplicacdo, uma politica linguistica estd condicionada a fatores
sem quaisquer compromissos prévios com a razao, com o planejamento ou mesmo
com a explicitacdo de um ideério.

Vou tomar essas defini¢des como ponto de partida para minhas consideragoes
sobre politicas linguisticas federais, na esfera educacional, voltadas para a formagao
do professor de lingua portuguesa como lingua materna no Brasil. No entanto, nao
as tomarei ao pé da letra nem assumirei 0s compromissos tedricos imediatos que
elas envolveriam. E isso, por duas razdes principais.

Em primeiro lugar, creio haver motivos suficientes para concedermos autonomia
relativa, e até mesmo independéncia, ao que Calvet (1993) concebe como “estagios”
diferentes de um tnico processo. Afinal, se “ndo importa que grupo [até mesmo a
familia] pode elaborar uma politica linguistica” (CALVET, 1993, p. 145), enquanto
“s6 o Estado tem o poder e 0 meio de passar ao estagio do planejamento” (CALVET,
1993, p. 146), temos de admitir, em consequéncia, que atores sociais bastante diver-
sos, movidos por interesses, modos de agir e objetivos diferentes, eventualmente
conflitantes, podem atuar em cada momento, com maior ou menor poder de influir
na formulagdo ao fim e ao cabo assumida pelo Estado. Isso nos autoriza a pensar
que a formulagdo e a aplicagcdo de uma politica, por mais que a burocracia estatal
responsavel as distinga, podem confundir-se bastante. Nesse sentido, as instancias
de elaboracao e de execugdo, nesse ambito da vida social, assemelham-se mais a
“arenas” e a “rounds” de embates politicos que a divisao racional de um trabalho.

Em segundo lugar, o ponto de vista que assumo, nesta intervencao, é a do
profissional que atua em politicas publicas, e ndo o do pesquisador académico,
como se evidenciara ao longo do texto. Qualquer profissional que tenha atuado

diretamente em politicas ptiblicas, ao menos no Brasil, pode constatar que o Estado,
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seja como formulador, seja como executor de uma mesma politica — como a de
dotar as escolas publicas de materiais didaticos “de qualidade” para o ensino de
lingua portuguesa, por exemplo —, dificilmente se apresenta como uma entidade
homogénea, coesa e orientada para um mesmo e tinico objetivo.

A titulo de exemplo, autores, editores, impressores, especialistas universita-
rios, técnicos do aparelho de estado, etc. participam, direta e/ou indiretamente,
da elaboracdo e da execucdo da avaliacao pedagogica, promovida pelo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), das colecdes de lingua portuguesa e de lingua
estrangeira moderna (inglés e espanhol) destinadas a educacdo bésica. Considerando
a heterogeneidade dos atores em jogo, assim como suas diferentes atribuicdes e
interesses no processo, é possivel entender a avaliacdo oficial desses livros ndo como
pura e simples aplicacdo de principios e critérios que traduzem uma concepg¢ao
oficial de ensino de lingua(s), mas como um processo de (re)constru¢do conjunta
dessas referéncias, com forte impacto, inclusive, sobre a (re)formulacao da politica
para materiais didaticos e para o ensino de lingua materna. Documentos como o
elaborado por Batista (2001),> quando considerados a luz dos acontecimentos his-
téricos a que se relacionam, dao um claro testemunho a respeito.

Por outro lado, convém levar em conta que a(s) politica(s) linguistica(s) em
principio “executada(s)” pelo PNLD convivem — e eventualmente conflitam — com
outras, provenientes de outras instancias do mesmo Estado. No préprio Ministério
da Educacdo (MEC), avaliacao de livros didaticos e avaliagdo sistémica do desem-
penho discente podem assumir concepg¢oes de leitura e producdo de textos, por
exemplo, tdo distintas que, em contextos como o da reflexdo académica, dificilmente
apareceriam articuladas, podendo, inclusive, ser consideradas “rivais”. No entanto,
a concepcao de lingua(s) e de ensino de lingua(s) do MEC ndo é necessariamente
a mesma que se manifesta em iniciativas do Ministério das Relacdes Exteriores

para a difusdo e o ensino do portugués fora do pais.

3 Trata-se de uma sintese do seminario ocorrido em Sdo Paulo que discutiu o PNLD e, com base nesse debate,
sugeriu correcdes de rumos para o processo avaliatorio.
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Assim, tomada em si mesma, cada politica linguistica — e, a rigor, qualquer
politica publica — é indissociavel de um momento histérico-social bem determi-
nado. Em consequéncia, tende a configurar-se como um arranjo conjuntural inico,
dificilmente redutivel a um bindmio ou mesmo a um processo em duas etapas
articuladas apenas por uma relacdo légico-temporal, o que, evidentemente, nao
exclui a possibilidade de se identificarem procedimentos l6gicos e etapas fortemente

articuladas entre si no interior de uma determinada iniciativa estatal.

Politicas linguisticas relativas a formacao
de professores de lingua portuguesa

Feitas as consideragoes iniciais, como poderiamos entender a articulacdo entre
politicas linguisticas e formacado de professores?

Para os aspectos das politicas linguisticas que pretendo trazer a tona, interessa
distinguir politicas explicitas, como as determinacdes enunciadas em documentos
como as Orienta¢Oes Curriculares Nacionais, para o ensino seja de lingua estrangeira
moderna, seja de lingua portuguesa, e implicitas, como, no ambito do PNLD, a
aposta na leitura como ferramenta bésica para o ensino-aprendizagem em todas as
areas que a opcao do Estado pelo livro implica. O mesmo se poderia dizer, ainda
a respeito desse programa, sobre o privilégio implicitamente concedido ao 1éxico,
tanto na abordagem da lingua quanto na compreensdo em leitura e na producao de
textos, que o investimento em dicionarios, em principio, representaria.

Considerando, agora, o lugar muito particular a partir do qual me sinto auto-
rizado a participar de um debate como o aqui proposto, chama a atencao o fato
de politicas ptblicas federais na esfera educacional implicarem, ora explicita, ora
implicitamente, o que bem poderiamos denominar como “politicas linguisticas

relativas a formacao de professores”.
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Se considerarmos, em conjunto, parte significativa dos documentos, das inicia-

tivas e dos programas que, nas duas tultimas décadas, tém pautado a (re)orientacao

oficial relativa ao ensino de lingua materna,* podemos detectar alguns tragos comuns:

Existéncia de excecdo feita as linguas indigenas, contempladas em politicas
educacionais especificas para os anos iniciais do ensino fundamental. Ape-
nas o portugués é reconhecido como lingua materna de cidaddos brasileiros.
Em programas como o PNLD, o portugués em foco é, explicitamente, o portu-
gués brasileiro (PB). Em decorréncia disso, os principios e critérios de avaliacao
das colecdes didaticas, assim como os dos diciondrios escolares, preconizam
que a linguagem empregada, os exemplos e as descri¢des linguisticas presentes
nas obras tenham o PB como objeto e evitem tomar os padrdes europeus como
referéncia. No entanto, considerando-se a incipiéncia das transposicoes dida-
ticas de descrigdes do PB, ha muito pouca clareza e precisdo a esse respeito.
A perspectiva pretendida para o tratamento didatico dado a linguagem e
a lingua é, predominantemente, a do uso. O padrdo culto da lingua é ex-
plicitamente reconhecido como objeto de ensino-aprendizagem, mas sua
abordagem, recomenda-se, deve incorporar uma reflexao de carater socio-
linguistico, de forma a evitar e combater preconceitos e discriminacGes.
As praticas de leitura, escrita e oralidade — e, portanto, o desenvolvimento
das proficiéncias correspondentes — constituem o foco do ensino. Além dis-
so, recomenda-se que os conhecimentos linguisticos s6 se constituam como
objeto de estudo a medida que e na ocasido em que se justificarem pelas
demandas das praticas referidas.

O género é frequentemente referido como unidade basica para as ativi-
dades de ensino-aprendizagem; eventualmente, as sequéncias didaticas e as

“rotinas” (umas e outras entendidas de diferentes formas) aparecem como

4 E o caso dos pardmetros, das orientacdes e das diretrizes curriculares para o ensino fundamental e 0 médio, do

PNLD, dos programas e, mais recentemente, do Pacto Nacional para a Alfabetizacédo (Pnaic), da Olimpiada de
Lingua Portuguesa, etc.
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referéncia metodologica para a organizacao do trabalho de sala de aula.

* A concepcdo de ensino-aprendizagem direta ou indiretamente assumida va-
loriza o papel da interagcdo entre os sujeitos, assim como o dos processos
reflexivos envolvidos.

* O acesso da crianca ao mundo da escrita é alvo de uma atencao especial, o que
confere a esse momento da escolarizagdo um carater decisivo e estratégico. Ex-
plicita ou implicitamente, conforme o documento ou o programa considerado,
a alfabetizacdo é concebida como um ciclo de ensino-aprendizagem; muitas
vezes, sem que a escolarizacdo posterior seja abordada pelo mesmo principio
de organizagdo curricular. Letramento e aquisicdo de sistema alfabético sdo
encarados como indissociaveis, como as duas faces de uma mesma moeda.

Vistas em conjunto, essas iniciativas podem ser encaradas, do ponto de vista das

escolhas relativas a lingua e ao ensino que implicam, como frutos particulares da virada
pragmatica no ensino de lingua materna.> Nesse sentido, podem ser vistas como inse-
ridas num mesmo paradigma tedrico-metodoldgico. Ademais, na medida em que tém
como origem 0 MEC, frequentemente sao percebidas como parte de uma tinica politica
publica, razdo pela qual se espera articulacdo e coeréncia entre os diversos programas,
em especial os que tém em comum objetos como a leitura ou a producao de textos.

Dessa perspectiva, as iniciativas referidas podem, de fato, ser entendidas como ins-

trumentos, diretos e/ou indiretos, de politicas linguisticas do Estado Brasileiro. Como tais,
recorrem mais a incitagdo que a prescricdo direta; e incidem tanto sobre o status da lingua
materna/nacional — concebida e nomeada como PB — quanto sobre o seu corpus, que se
supOe descrito ou passivel de descricdo/codificagdo em dicionarios apropriados e obras

especializadas.® Apesar das referéncias explicitas e das recomendacGes didatico-pedagdgicas

Refiro-me, aqui, a “brusca mudanga na concepgao do que seja ‘ensinar lingua materna’, determinada por um
conjunto articulado de orientagoes tedricas e/ou metodolégicas surgidas nas concepgdes tanto de ensino quanto
de linguagem que compdem esta area académica” (RANGEL, 2001, p. 8-9).

Por ocasido da entrada dos diciondrios entre os materiais didaticos avaliados pelo PNLD (2000), o MEC cogitou
fazer o mesmo com gramaticas. A desisténcia, circunstancial, deveu-se ao fato de ndo haver disponiveis, no
mercado, sinteses pedagégicas das descricoes especializadas do portugués brasileiro.
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sistematicas a oralidade, ha um claro privilégio da modalidade escrita. Nesse contexto, um
programa como a Olimpiada de Lingua Portuguesa, até pela auséncia de algo semelhante
consagrado a leitura e a oralidade, confere relevo a producdo escrita.

No entanto, dificilmente poderemos identificar, no ambito dessas politicas,
instancias clara e exclusivamente responsaveis seja por sua formulacdo, seja pelo
seu planejamento e/ou por sua execucao. Setores diversos do MEC, muitas vezes
agindo sem orquestracao ou mesmo sem conhecimento de iniciativas assemelha-
das de outros 6rgaos, concorrem para a configuracao desse conjunto. Além disso,
apesar da diferenca de natureza e funcgdo entre documentos como as Orientacoes
Curriculares e programas como o PNLD e a Olimpiada, o paradigma que assim
se configura ndo esta inteira e exclusivamente formulado nas primeiras; nem os
segundos limitam-se a executar o que ja vinha previsto ou prefigurado nas Orienta-
¢Oes. As fronteiras entre a formulagdo e a aplicacdo ndo estdo, portanto, claramente
demarcadas, como a metafora do bindmio levaria a crer.

A “politica linguistica” a que nos referimos é, portanto, uma (re)construcao, se
assim podemos dizer, produzida por algum(ns) dos agentes envolvidos em acoes
governamentais voltadas para o setor educacional. O objetivo explicito do PNLD, por
exemplo, é o de prover as escolas das redes publicas do pais de materiais didaticos
confidveis, em todas as areas ou disciplinas; no caso que nos interessa, de livros de
lingua portuguesa e de lingua estrangeira moderna, além de diciondrios. Contudo, ndo
obstante esse foco no insumo, o programa também estabelece e dissemina, a cada edigdo,
uma formulacdo prépria, digamos, do que seriam a natureza e o funcionamento da(s)
lingua(s) em jogo, assim como de seu ensino. A Olimpiada, por sua vez, constitui um
concurso bianual de redacao: poemas (5° e 6° anos do ensino fundamental), memarias
literarias (7° e 8° anos do ensino fundamental), cronicas (9° ano do ensino fundamental
e 1° do ensino médio) e artigos de opinido (2° e 3° anos do ensino médio). Como tal, a
Olimpiada também estabelece padrdes de qualidade; no caso, relativos ao desempenho
discente em producao de textos, além de difundir amplamente a concepcao de que

concursos e competi¢des podem ser pedagogicamente proveitosos.
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Ainda que provenham de diferentes instancias do mesmo ministério responséavel
pelas politicas federais de formagdo docente, cada uma dessas duas iniciativas pressu-
pde, como condicao de sua efetiva implementacdo, uma atuacao didatico-pedagdgica
determinada; e, em consequéncia, um perfil particular do professor, diferente e, na
maioria das vezes, distante do professor “real”. Como ndo poderia deixar de ser, essa
distancia se manifesta claramente nos discursos sustentados por esses programas — no
caso, na sistematica oposicao que, de forma mais ou menos marcada, eles estabelecem
entre a “tradicdo” a ser superada e a “inovacao” pretendida.

No PNLD, o caminho da superagdo é apontado seja na apresentacao geral das
colegdes aprovadas, seja nas resenhas individuais, que indicam explicitamente
“pontos fortes” (e/ou inovadores) e “pontos fracos” (geralmente “tradicionais™)
das propostas pedagodgicas, seja, ainda, nas orientacdes para a escolha, presentes
em um anexo especifico. Dé-se, ainda, especial aten¢do ao Manual do Professor,
explicitamente concebido na formulacdo dos critérios eliminatérios, como uma peca
que deve contribuir significativamente para a formacao docente. No caso particular
dos dicionarios, o caminho a ser percorrido pelo professor é indicado num manual
que ndo so6 discute a natureza das obras lexicograficas, como também explicita seu
alcance pedagogico e sugere atividades de sala de aula (RANGEL, 2012)

A Olimpiada é, no entanto, a que mais explicita essas distancias. Como condi¢ao para
arealizagdo do concurso, o programa envolve uma proposta propria de formagao docente
— continuada e a distancia — orientada por demandas especificas do ensino-aprendizagem
da producdo textual. Consagrados a cada um dos géneros’ da Olimpiada, os cadernos des-
tinados ao professor organizam-se como sequéncias didaticas que formam “em servico”.
Aposta-se, entdo, que as oficinas propostas ensinem o docente a ensinar... enquanto ensina.
Indiretamente, difundem-se modelos de planejamento e de atuagdo docentes.

Seja como for, nenhuma das duas iniciativas visa a formacdo do professor

como sua meta especifica; antes, entendem-na como um meio para sua viabilizagdo,

7 Poemas (5° e 6° anos do ensino fundamental), memorias literarias (7° e 8° anos do ensino fundamental), cronicas
(9° ano do ensino fundamental e 1° ano do ensino médio) e artigos de opinido (2° e 3° anos do ensino médio).
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supondo um professor que, ndo estando imediatamente disponivel, precisa ser formado.
Em consequéncia, projetam um perfil mais ou menos bem definido desse docente,
apostando, em maior ou menor grau, em materiais e atividades capazes de promover
sua (auto)formacao de forma satisfatéria. Apesar disso, excecao feita a programas como
a Olimpiada — e, evidentemente, também aos programas especificos —, a formacao
necessaria a realizacao da acdo projetada nao se apresenta como parte indissocidvel de
iniciativas e programas como os referidos ainda ha pouco. Nem ha qualquer garantia,
interna ou externa, de que o caminho apontado sera percorrido pelo docente.

No ambito do PNLD, por outro lado, o acesso aos Guias, que apresentam as
colecdes e orientam a sua escolha, é restrito e, dadas as regras do proprio jogo da
escolha, pouco ou nada eficaz, como muitos estudos a respeito tém apontado (escas-
sez de exemplares, prazos insuficientes para a organizacao do processo seletivo,
escolhas efetuadas sem qualquer consulta ao Guia, possibilidade de as secretarias
escolherem pelo professor, etc.). A conclusdo que se impde € a de que, nesses
casos, a formacdo projetada funciona mais como parte das justificativas e/ou da
fundamentagdo das propostas em questdo que como pecas indispensaveis a sua
execucao. Nesse sentido, servem, predominantemente, a formulacdo e a sustentagdo
da politica em foco no plano do debate tedrico-ideoldgico — mas entendido, esse
debate, como uma instancia independente das iniciativas em jogo.

Partindo do estudo de Barbosa (2000), a prop6sito dos muitos percalgos envol-
vidos na implementacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de lingua
portuguesa para o ensino fundamental, cabe, entdo, ampliar a pergunta formulada
pela autora: seriam essas politicas linguisticas relativas a formacao do professor
praticdveis? Ou, nos termos das teorizagdes que tomei como ponto de partida: seriam
as formulagdes politicas passiveis de planejamento e, em especial, de execug¢do?

A julgar pelo lugar incerto da formacdo docente em muitas das iniciativas ofi-
ciais voltadas para o ensino de lingua materna, a pergunta nao pode ser respondida
com um simples sim ou ndo. E nos convida a (re)pensar o que devemos entender

por politica linguistica no contexto educacional.
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Formulacao e execucdo de politicas
publicas: elucubracoes teoricas

Ora, se uma pergunta como essa frequentemente se insinua, é porque a esfera
das politicas publicas imp0e, a acdo e a reflexdo dos sujeitos envolvidos, condi¢oes
de produgao particulares, bastante diferentes das que vigoram na pesquisa académica.

Os objetos a partir dos quais agimos e refletimos, nas politicas publicas, ndo sao de
nossa “livre escolha” nem se apoiam, necessariamente, em pesquisas anteriores, ainda
que, frequentemente, refiram-se a “estados da arte” e/ou a pesquisas, teorias/paradigmas e
autores oriundos da academia. No ambito das politicas ptiblicas, esses objetos sdo constru-
idos ao longo de disputas e polémicas essencialmente politicas. Por isso mesmo, refletem
esses conflitos e reportam-se, direta e indiretamente, a agendas publicas especificas — no
nosso caso, do setor educacional. Seja na instancia da formulagdo, seja na da execugdo,
objetivos, publico-alvo, cronogramas, parcerias, etc. sdo definidos com base em deman-
das e conveniéncias da administracdo, com interferéncia direta e/ou indireta de 6rgdos
governamentais os mais diversos. Com muita frequéncia, equipes ad hoc, ndo necessa-
riamente articuladas entre si ou com os técnicos dos setores envolvidos, sdo constituidas
para executar parte de uma determinada tarefa. Em consequéncia, a 16gica das acoes de
um mesmo programa oficial raramente sugere a de um binomio. E lembram, o mais das
vezes, as idas e vindas, os avangos e recuos inerentes as disputas e aos embates politicos.

Considerando-se esse quadro geral e, ainda, o fato de que a prépria adminis-
tracao publica reparte seus 6rgaos, em geral, em “propositivos” e “executivos”®
(“pedagogicos” e “operacionais”, no caso do MEC), ao mesmo tempo em que cada
um desses grupos funciona de acordo com demandas proéprias, ndo é de estranhar
que a formulacdo e a execucdo de politicas ptiblicas nem sempre caminhem lado

a lado. A articulacdo prevista pela metafora do bindmio parece, portanto, mais um

8 Curiosamente, essa categorizagdo das fung¢des proprias a cada 6rgdo da administragdo publica é similar a que
Calvet (1993) estabelece para as politicas linguisticas, o que parece superar a mera coincidéncia.
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pressuposto ideoldgico, estabelecido a posteriori e/ou estrategicamente reivindicado
por uma ou outra das instancias envolvidas, que uma condicao légica a priori.

Nessa perspectiva, poderiamos formular algumas consideracdes mais gerais a

respeito de politicas linguisticas, ao menos no ambito da educagao:

» A instancia da formulacdo ndo é tdo articulada nem tdo explicita quanto
pode parecer; e a instancia do planejamento e/ou da execucdo ndo é pura
e simples aplicacdo, nem é tdo organizada e racional quanto a metafora do
bindmio dé a entender.

» Ha mais politica e, sobretudo, mais burocracia estatal, no campo das po-
liticas linguisticas, do que o esquema elaboracdo/aplicagdo permite per-
ceber e compreender.

+ Avaliar os produtos e/ou resultados de politicas linguisticas do ponto de
vista exclusivo da coeréncia entre politica e planejamento é esquecer a rela-
tiva autonomia das politicas, como formulac¢des ideoldgicas, e elidir a acdo,
no entanto necessdria e decisiva, das muitas instancias que se estabelecem
entre a primeira e a segunda. E, portanto, esquecer as condicdes de produ-
¢do proprias de uma e outra instancia, tomando-se os efeitos da segunda
como resultantes do bem ou mal fundado, do acerto ou do erro, da primeira.

+ Em consequéncia, ndo é raro que concepcoes de lingua e linguagem, certas
praticas de letramento, determinados procedimentos docentes, etc. sejam
condenados como equivocados ou superados ndao em consequéncia de uma
efetiva andlise de seus limites e possibilidades, ou mesmo de uma experi-
mentacgdo controlada de cada um deles, mas porque os programas em que
figuravam “ndo deram certo”.

Com base nas consideracées que acabo de fazer, creio ser possivel, se quiser-

mos caminhar na direcdo de uma concepc¢ao de politica linguistica mais préxima do
que observamos nas praticas, inverter a formula de Calvet (1993) invocada no inicio:

€ o planejamento e — com mais razdo — a intervencao linguistica propriamente dita,
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que, uma vez efetivadas, tornam-se inseparaveis de uma formulacdo. Formulagdo
esta que aparece, entdo, COMO Seu pressuposto e/ou suporte... tedrico/ideologico.

Nessa direcdo, podemos postular que uma definicao de politica linguistica como
a proposta por Rajagopalan (2013, p. 21, grifos nossos) parece mais adequada a

compreensao dos fendmenos em jogo:

[...] a politica linguistica é a arte de conduzir as reflexdes em torno
de linguas especificas, com o intuito de conduzir agdes concretas de
interesse ptiblico relativo a(s) lingua(s) que importam para o povo de
uma nacdo, de um estado ou, ainda, instancias transnacionais maiores.

Duas nogdes pertinentes para a discussao que proponho aqui interferem numa
concepcao de politica linguistica como esta: “arte” e “acdo concreta”.

Em lugar do binémio de Calvet (1993), a nocao de arte reconhece e legitima
o que pode haver de irracional e mesmo de contraditério na acdo politica. Assim,
alarga e aprofunda o olhar do analista, levando-o a enxergar também a imprevi-
sibilidade (a0 menos légica) que, em maior ou menor grau, pode caracterizar as
iniciativas do Estado. Por outro lado, a¢do concreta é uma no¢ao que permite
reconhecer, no campo das iniciativas do Estado, algo mais — e, principalmente, algo
de diferente — do planejamento e/ou da execuc¢do de um so ideario, o que permite
integrar, a compreensao e a analise de uma politica linguistica, a heterogeneidade de
condigGes de producdo a que uma “mesma” acao do Estado pode estar submetida.

Em resumo, a atuagao direta em politicas linguisticas na area da educacdo nos
permite ter, delas, uma experiéncia pouco compativel com a imagem de uma agado
racional e organizada. Além de sugerir que o campo das politicas linguisticas tem

mais politica(s) que lingua ou linguagem.
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CAPITULO 2

A politica linguistica
brasileira para as linguas
estrangeiras: confrontando
discursos e praticas estatais’*

Elias Ribeiro da Silva — Unifal-MG

Consideracoes preliminares

Como entendida tradicionalmente, a politica linguistica (language policy)
envolve a tomada de decisao no sentido de balizar, fomentar ou proibir o uso de uma
determinada lingua ou variedade linguistica. Em Calvet (2007, p. 11), por exemplo,
encontra-se esse entendimento, uma vez que, para o autor, a politica linguistica diz

respeito a “determinacao das grandes decisdes referentes as relacdes entre as linguas

! Parte substancial deste texto integra o capitulo teérico de minha tese (RIBEIRO DA SILVA, 2011), a qual foi
desenvolvida junto ao Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada do Instituto de Estudos da Lingua-
gem da Universidade Estadual de Campinas (IEL/Unicamp) e contou com financiamento do CNPq (Processo
n° 140306/2007-2). Retomo, ainda, consideragoes presentes em Ribeiro da Silva (2014).

2 A analise politico-linguistica desenvolvida ao longo deste capitulo foi elaborada anteriormente a aprovagao do
Projeto de Lei de Conversdo (PVL) n° 34/2016, que instituiu o0 Novo Ensino Médio e que modificou a politica lin-
guistica (explicita) do Estado Brasileiro para as linguas estrangeiras. Caso essa nova politica venha a se consolidar
nos proximos anos, a compreensao de suas implicacdes demandara uma analise detalhada e epistemologicamente
fundamentada. Diante desse cenario difuso que se nos apresenta, a publicagdo deste capitulo, que focaliza e contrasta
discursos e praticas estatais relativamente as linguas estrangeiras, justifica-se por desvelar aquela que era a politica
linguistica implicita do Estado Brasileiro nos tiltimos anos e que, no atual momento histérico, torna-se explicita.
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e a sociedade”. Assim, a politica linguistica envolveria a intervengdo consciente
e propositada de um agente em um determinado contexto sociolinguistico. Por
implicacdo, a analise da situacdo politico-linguistica de uma comunidade especifica
se daria, principalmente, pelo exame de seus documentos oficiais.

Contudo, nos ultimos anos, autores como Schiffman (1996, 2006), Shohamy
(2006) e Spolsky (2004) vém apontando que a politica linguistica formalizada
em documentos oficiais pode ndo coincidir com aquela que, de fato, vigora na
sociedade. Schiffman (1996), por exemplo, sugere a existéncia simultanea de duas
politicas linguisticas em um mesmo contexto sociolinguistico, uma explicita e
outra implicita. Na mesma direcdo, Shohamy (2006) propoe a existéncia de uma
politica linguistica formal e de outra informal. Esses autores defendem, ainda, que
a politica linguistica pode existir independentemente de um agente que a promova

explicitamente. Como aponta Spolsky (2004, p. 8, traducdo nossa),

[...] a politica linguistica existe mesmo onde ela ndo foi explicitada
ou estabelecida oficialmente. Muitos paises, instituicdes e grupos
sociais ndo tém politicas linguisticas formais, de maneira que a natu-
reza de sua politica linguistica deve ser derivada a partir do estudo
de suas praticas e crencas linguisticas. Mesmo onde ha uma politica
linguistica formal, seu efeito nas praticas linguisticas ndo é garantido
nem consistente.?

Em sintese, na perspectiva desses autores, para se apreender a “real” politica
linguistica de uma comunidade, deve-se confrontar a politica linguistica explicita
(ou formal) a implicita (ou informal) e, a0 mesmo tempo, examinar suas crengas
e praticas sociais relacionadas as diferentes linguas e/ou variedades linguisticas.
E a partir dessa perspectiva ampliada de politica linguistica que procurarei, ao longo
deste capitulo, examinar a politica linguistica brasileira para as linguas estrangeiras.

Em um primeiro momento, perscrutarei a legislacdo educacional brasileira rela-

3«[...] language policy exists even where it has not been made explicit or established by authority. Many coun-
tries and institutions and social groups do not have formal or written language policies, so that the nature
of their language policy must be derived from a study of their language practice or beliefs. Even where there
is a formal, written language policy, its effect on language practices is neither guaranteed nor consistent.”
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tivamente ao ensino e a aprendizagem de linguas estrangeiras para, em seguida,
discutir duas praticas oficiais relacionadas a linguagem que indiciam a real politica

linguistica do Estado Brasileiro para as linguas estrangeiras.

A politica linguistica brasileira para as
linguas estrangeiras: o(s) discurso(s)

Apreender a politica linguistica brasileira para as linguas estrangeiras nao é
uma tarefa simples, uma vez que, como procurei demonstrar em Ribeiro da Silva
(2011; no prelo), o Estado Brasileiro tem uma politica explicita (ou formal) para as
linguas estrangeiras em geral, uma explicita para o espanhol e outra implicita (ou
informal) para o inglés. A essas trés, soma-se uma politica linguistica especifica para
a lingua inglesa, que emana da cultura linguistica (SCHIFFMAN, 1996, 2006) da
sociedade brasileira e que, a0 mesmo tempo em que engloba o aparelho de estado,
funciona independentemente dele (RIBEIRO DA SILVA, 2011).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394/1996,
texto maximo da legislacdo educacional brasileira, torna obrigatéria a inclusao de
pelo menos uma lingua estrangeira a partir do 3° ciclo do ensino fundamental.

Textualmente, afirma-se o seguinte, no paragrafo 5°, do artigo 26:

[N]a parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a
partir da quinta série [atualmente 6° ano], o ensino de pelo menos uma
lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade
escolar, dentro das possibilidades da instituicdo. (BRASIL, 1996).

Ao tratar do curriculo do ensino médio, declara-se, no artigo 36, que “[s]era
incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatéria, escolhida
pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das disponi-
bilidades da instituicao” (BRASIL, 1996).

Como se pode observar nesses dois artigos da LDBEN, a lingua estrangeira

deve integrar, obrigatoriamente, a educacao fundamental e média da populacdo
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brasileira. Contudo, é importante notar que a legislacdo inclui a disciplina de lin-
gua estrangeira moderna na chamada “parte diversificada do curriculo”, isto é, na
parte da grade curricular que pode variar de uma regido para a outra. Trata-se de
um dos fundamentos da LDBEN, qual seja, a importancia de o sistema educacional
adequar-se as especificidades e as demandas locais.

Nao seria incorreto afirmar, portanto, que a legislacdo educacional brasileira
valoriza o plurilinguismo, refletindo, assim, uma politica linguistica oficial cujo
principal traco é a valorizacdo da diversidade linguistica e cultural que caracteriza
o pais. O legislador garante aos grupos minoritarios o direito de preservar e cul-
tivar suas linguas ancestrais via aparelho educacional. Uma comunidade formada
por descendentes de imigrantes alemaes, por exemplo, poderia incluir o alemdo
moderno como uma das linguas estrangeiras a serem oferecidas em suas escolas.

Os Pardmetros curriculares nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino
fundamental: lingua estrangeira (PCNLE) (BRASIL, 1998a), documento que
define as orientacdes especificas quanto ao ensino de linguas estrangeiras na rede
oficial de ensino, reafirmam o direito das comunidades locais de escolherem as
linguas estrangeiras que serdo incluidas no curriculo e estabelecem os fatores que
devem (ou podem) orientar essa escolha: fatores historicos, fatores relativos as
comunidades locais e fatores relativos a tradicdo (p. 22-23). Os fatores historicos
relacionam-se “[...] ao papel que uma lingua estrangeira especifica representa em
certos momentos da histéria da humanidade, fazendo com que sua aprendizagem
adquira maior relevancia” (BRASIL, 1998a, p. 22-23). Os fatores relativos as
comunidades locais contemplam aquelas regides em que ha comunidades indigenas
ou de descendentes de imigrantes. Em linhas gerais, os fatores relativos a tradicao
dizem respeito aquelas linguas que desempenharam um papel importante nas trocas
culturais com o Brasil. O francés seria o caso prototipico.

Se, por um lado, as caracteristicas das comunidades locais e os fatores relativos
a tradicdo podem determinar a inclusdo de uma lingua estrangeira no curriculo, por

outro, os fatores histéricos (juntamente com questdes praticas, como a falta de espaco
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na grade curricular e a inexisténcia de professores de algumas linguas) sdo vistos
como de maior importancia, como fica evidente no excerto citado anteriormente.
A preponderancia dos fatores historicos e geopoliticos fica mais evidente na secao
dos PCNLE dedicada a discussao do papel da area de lingua estrangeira moderna no
ensino fundamental diante da construcao da cidadania (p. 37-41). Ao discorrer sobre

a escolha de linguas estrangeiras para o curriculo, o legislador afirma:

[ha] de se considerar critérios para definir que linguas estrangeiras
devem ser incluidas no curriculo. E necessario se ponderar sobre a
visdo utdpica de um mundo no qual o desejo idealista de um estado
de coisas prevalece sobre uma avaliacdo mais realista daquilo que é
possivel. Por um lado, ha de se considerar o valor educacional e cultu-
ral das linguas, derivado de objetivos tradicionais e intelectuais para a
aprendizagem de Lingua Estrangeira que conduzam a uma justificava
para o ensino de qualquer lingua. Por outro lado, ha de considerar as
necessidades linguisticas da sociedade e suas prioridades economicas,
quanto a opgdes de linguas de significado economico e geopolitico
em um determinado momento histérico. Isso reflete a atual posicdo
do inglés e do espanhol no Brasil. (BRASIL, 1998a, p. 40).

Nesse excerto, pode-se captar de forma clara a real politica linguistica do
Estado Brasileiro: por um lado (a politica explicita), é reconhecido o valor da
aprendizagem de linguas estrangeiras na humanizacao da sociedade (a aprendiza-
gem de qualquer lingua estrangeira confronta o aprendiz com a alteridade, ideia
expressa reiteradamente ao longo dos PCNLE e que coaduna com os objetivos da
educacdo nacional propostos na LDBEN), por outro (a politica implicita), afirma-se
o viés utilitario da educacao linguistica no Brasil. Como procurarei demonstrar
no que segue, essa visao utilitarista aparece de forma implicita e/ou explicita nos
documentos publicados ap6s a LDBEN e os PCNLE (1998a) e tem fundamentado
muitas acoes praticas do Estado Brasileiro.

Em 1999, o Ministério da Educacdo (MEC), por meio da Secretaria de Educa-
¢do Média e Tecnoldgica, publicou os Pardmetros curriculares nacionais — ensino

médio (PCNEM) (BRASIL, 1999), documento que consiste basicamente em uma
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complementacao dos PCNLE (1998a) relativamente a educacdo de nivel médio.
Nas oito paginas dedicadas a lingua estrangeira (p. 146-153), reafirma-se o carater
formativo da aprendizagem de linguas e discutem-se as competéncias e habilidades
a serem desenvolvidas na disciplina lingua estrangeira moderna. De forma breve,
o documento retoma a possibilidade de escolha das comunidades (uma vez que
valoriza a diversidade étnica da populacao), destaca a hegemonia da lingua inglesa
no sistema educacional brasileiro, chama a aten¢do para a crescente importancia
geopolitica do espanhol e, reiteradamente, afirma a relacdo entre a educacao lin-
guistica e 0 mercado de trabalho. E importante observar, nesse sentido, que a ideia
de educagdo para o mercado de trabalho domina a legislacdo educacional brasileira
relativamente ao ensino médio a partir da década de 1990 e, particularmente, a
partir da publicacdo da LDBEN. Segundo os PCNEM:

[e]videntemente, é fundamental atentar para a realidade: o Ensino
Médio possuiu, entre suas fungdes, um compromisso com a educacao
para o trabalho. Dai ndo poder ser ignorado tal contexto, na medida em
que, no Brasil atual, é de dominio publico a grande importancia que
o inglés e o espanhol tém na vida profissional das pessoas. Torna-se,
pois, imprescindivel incorporar as necessidades da realidade ao cur-
riculo escolar de forma a que os alunos tenham acesso, no Ensino
Médio, aqueles conhecimentos que, de forma mais ou menos imediata,
serdo exigidos pelo mercado de trabalho. (BRASIL, 1999, p. 149).

Trés anos mais tarde, em 2002, a Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica
publicou um conjunto de orientacdes complementares aos PCNEM, sob o titulo de
Pardmetros curriculares nacionais + ensino médio (PCN+EM) (BRASIL, 2002).
Dessa vez, foram dedicadas 44 paginas (p. 93-137) a discussao de questées rela-
tivas ao ensino e a aprendizagem de linguas estrangeiras no ensino médio. Ja na

introducdo da secdo dedicada a lingua estrangeira moderna, afirma-se que:

[e]sse aprendizado [de lingua estrangeira], iniciado no ensino funda-
mental, implica o camprimento de etapas bem delineadas que, no ensino
médio, culminardo com o dominio de competéncias e habilidades que
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permitirdo ao aluno utilizar esse conhecimento em multiplas esferas
de sua vida pessoal, académica e profissional. (BRASIL, 2002, p. 93).

De forma geral, os PCN+EM visam explicitar as bases metodologicas que
devem orientar o ensino de linguas estrangeiras em nivel médio, ndo havendo, em
todo o documento, nenhuma referéncia a quais linguas devem ser incluidas no cur-
riculo. Ao que parece, a auséncia dessa discussdo deve-se ao fato de os PCN+EM
caracterizarem-se como uma complementacdo dos documentos anteriores. Assim,
ndo seria necessdrio discutir essa questdo, tendo em vista que ela ja foi explicitada
nos PCNLE (BRASIL, 1998a). Em consonancia com os documentos anteriores, 0s
PCN+EM mencionam brevemente o carater formativo da aprendizagem de linguas
proposto pela LDBEN e fazem alusdo a relacao entre a aprendizagem de linguas
e a diversidade linguistica e étnica do pais.

Contudo, também em conformidade com os PCNEM, os PCN+EM reafirmam,
embora de forma menos explicita, a relagcdo entre a aprendizagem de linguas estran-
geiras no ensino médio e o trabalho. Como se pode observar no excerto transcrito,
afirma-se que a aprendizagem de linguas estrangeiras tera uma funcdo importante
na vida pessoal, académica e profissional dos egressos do ensino médio. Do pessoal,
passa-se ao académico e chega-se ao profissional. Novamente o objetivo ultimo da
educacdo linguistica é o trabalho.

Seis anos ap6s a publicacdo dos PCN+EM, a Secretaria de Educacdo Basica do
MEC Educacdo editou novas diretrizes para o ensino médio, as Orientacdes Curricula-
res para o Ensino Médio (Ocem) (BRASIL, 2008). Nesse novo documento, fica mais
evidente a real politica linguistica do Estado Brasileiro. Uma primeira questdo a se
observar € que, pela primeira vez ap6s a publicacdo da atual LDBEN, um texto oficial
da area de educacdo aborda o ensino de uma lingua estrangeira especifica, o espanhol.

No volume das Ocem dedicado a area de “Linguagens, cddigos e suas tecnologias”
(Volume 1), ha duas secdes dedicadas ao ensino e a aprendizagem de linguas estrangei-

ras. A primeira denomina-se “Conhecimentos de linguas estrangeiras” (p. 85-124), e a
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segunda, “Conhecimentos de espanhol” (p. 125-164). A introducdo da secdo relativa

ao ensino de espanhol dispoe que:

[o] presente texto tem como objetivo o estabelecimento de OrientacGes
Curriculares Nacionais para o ensino da disciplina Lingua Estrangeira
Moderna — Espanhol no ensino médio, em virtude da sangdo da Lei
n°11.161 (5/08/2005), que torna obrigatdria a oferta da Lingua Espa-
nhola, em horario regular, nas escolas publicas e privadas brasileiras
que atuam nesse nivel de ensino. A lei também faculta a inclusdo do
ensino desse idioma nos curriculos plenos da 5*a 8? séries do ensino
fundamental. (BRASIL, 2008, p. 127).

Como exposto nesse excerto, a proposicao de orientacdes curriculares especificas
para o ensino de lingua espanhola no ensino médio deve-se a sangao, em 2005, da Lei
n°11.161, que tornou obrigatdria a oferta da disciplina de lingua espanhola na rede
oficial de ensino a partir de agosto de 2010 (BRASIL, 2005). A despeito das inter-
pretacdes e implementacdes divergentes dessa lei, importa, para a discussao que aqui
empreendo, observar que o Estado Brasileiro, pela primeira vez apds a publicacdo da
LDBEN, implementa oficialmente uma politica linguistica especifica para uma lingua
estrangeira. No entanto, é importante notar que a lei torna obrigatorio o oferecimento
da disciplina por parte das institui¢des educacionais, mas ndo a matricula por parte
do corpo discente. Tudo leva a crer que esse dispositivo foi implementado de forma
a ndo ferir os artigos 26 e 36 da LDBEN, segundo os quais, como ja apontei, a lingua
estrangeira deve integrar a parte diversificada do curriculo e a definicdo das linguas
a serem estudadas fica a cargo das comunidades locais.*

Independentemente desse artificio legal, a publicacdo da Lei n°11.161 tornou evi-
dente a existéncia de pelo menos duas politicas linguisticas no aparelho estatal brasileiro.
A primeira, fundamentalmente democratica, valoriza o plurilinguismo e transfere para a
sociedade (e, em dltima instancia, para o individuo) o direito de escolha relativamente

a aprendizagem de lingua estrangeira. A segunda, também fundamentalmente demo-

4 Para uma ampla discussdo sobre as questdes envolvidas na introdugdo da lingua espanhola na escola brasileira,
consultar, entre outros, Fanjul (2010) e Lagares (2013).
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cratica, fomenta a aprendizagem de linguas importantes do ponto de vista econdmico
e geopolitico enquanto reforca a ideia de que o individuo pode optar entre elas.
Sobre as motivacdes politicas e econdmicas da lei, as autoras das Ocem para

o ensino de espanhol afirmam que:

[m]ais de uma vez o Espanhol esteve presente como disciplina em
nossas escolas, porém essa nunca esteve tao claramente associada
a uma gesto marcado de forma inequivoca por um objetivo cultu-
ral, politico e economico, uma vez que a LDB prevé a possibilidade
de oferta de mais de uma lingua estrangeira, sem nenhuma outra
especificacdo. E fato, portanto, que sobre tal decisdo, pesa um certo
desejo brasileiro de estabelecer uma nova relacdo com os paises de
lingua espanhola, em especial com aqueles que firmaram o Tratado
do Mercosul. (BRASIL, 2008, p. 127).°

No que se refere a lingua inglesa especificamente, seria de se esperar que
as Ocem fizessem referéncia explicita a essa lingua ja que, como transparece no
documento, a real politica linguistica do Estado Brasileiro privilegia as linguas
importantes do ponto de vista econdmico e geopolitico, como indica a publicagao
da Lei n°11.161 sobre o ensino de espanhol. Contudo, isso ndo ocorre. A terceira
secdo das Ocem, dedicada aos Conhecimentos de Linguas Estrangeiras, trata, como
o proprio titulo indica, das diretrizes para o ensino de linguas estrangeiras em geral,
e ndo somente de inglés (o que esta de acordo com a politica linguistica oficial).

Nesse sentido, a introducdo do documento, afirma-se o seguinte:

[1Jembramos, ainda, que nos referimos a Linguas Estrangeiras em
quase todo o documento, exceto nos levantamentos que se realizaram
na area de ensino de inglés e cuja funcado esta voltada para o ensino
dessa lingua especificamente. Entendemos, assim, que as teorias apre-
sentadas neste documento se aplicam ao ensino de outras Linguas
Estrangeiras no ensino médio. (BRASIL, 2008, p. 87).

> Sobre esse aspecto especiSobre esse aspecto espec leitura da se¢do das Ocem dedicada a lingua espanhola,
consultar Rajagopalan (2002).
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Considerando-se que esse excerto foi extraido da introducdo de um documento
oficial que trata do ensino de linguas estrangeiras (no plural), essa nota explicativa
seria, a principio, desnecessaria. Ao se deparar, como de fato ocorre, com referén-
cias a pesquisas sobre ensino de inglés no Brasil ou com exemplos de atividades
de ensino dessa lingua, o leitor do documento prontamente entenderia que o legis-
lador esta lancando mao de um exemplo para ilustrar a questdo sobre a qual esta
discorrendo. Tratar-se-ia, entdo, de uma explicacdo redundante? Acredito que ndo.
Parece-me que essa nota tenta “dissimular” a verdade do documento, qual seja,
o fato de que se trata de orientacdes curriculares para o ensino de lingua inglesa
no ensino médio. Como se pode inferir do excerto apresentado, deve-se aplicar a
discussdo posta no documento a outras linguas estrangeiras, quando e se for o caso.

Assim, é importante observar que nao ha, como ocorre em outros documentos
aqui analisados, nenhuma referéncia aos critérios a serem utilizados na escolha de
linguas estrangeiras para o curriculo. O que justificaria a auséncia dessa discussao?
Ela ndo seria mais necessaria? Ao longo das 39 paginas do documento dedicadas as
linguas estrangeiras, ha somente duas referéncias indiretas a questao: na introdugao,
afirma-se que “[a]s orientagdes curriculares para Linguas Estrangeiras tem como
objetivo [...] retomar a reflexdo sobre a funcdo educacional do ensino de Linguas
Estrangeiras no ensino médio e ressaltar a importancia dessas [...]” (p. 87) e, na
secdo dedicada a discussdo da fungdo educacional do ensino de linguas estrangeiras
na escola e a nogdo de cidadania (p. 88-93), destaca-se que “[n]Jos PCNEM, encon-
tram-se observacdes sobre o papel educacional do ensino de Linguas Estrangeiras”
(p. 88). Assim, as Ocem atualizam os pressupostos dos documentos anteriores no
que diz respeito aos critérios de selecao de linguas estrangeiras para o curriculo
e, ao fazé-lo, reafirmam a politica linguistica informal do Estado Brasileiro, a
qual, como venho argumentando, ao mesmo tempo em que afirma o valor de uma
educacdo linguistica plurilingue, fomenta o ensino e a aprendizagem de linguas

economicamente importantes para o mercado de trabalho.
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Enquanto a andlise da legislacdo educacional brasileira referente ao ensino e a
aprendizagem de linguas estrangeiras revela a existéncia de uma politica linguistica
explicita (ou formal) e de outra implicita (ou informal), o exame das praticas estatais
relacionadas a questdo linguistica torna evidente uma politica linguistica explicita
(mas nao formalizada) que funciona no sentido de fomentar a aprendizagem de
inglés e de espanhol. A seguir, serdo discutidas duas dessas praticas: o Exame

Nacional do Ensino Médio (Enem) e o Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD).

A politica linguistica brasileira para as
linguas estrangeiras: a(s) pratica(s)

A promulgacao, em 1996, da atual LDBEN desencadeou profundas transfor-
macdes no sistema educacional brasileiro. Entre as muitas mudangas propostas, a
LDBEN determina que a Unido organize um processo de avaliacdo do rendimento
escolar para todos os niveis de ensino. Esse sistema de avaliagdo teria como funcao
definir as prioridades em termos de investimentos ptblicos com vistas a melhorar
a qualidade do ensino oferecido a populacao.

Considerando-se as mudancas no ensino médio, propostas pela LDBEN, o exame
a ser desenvolvido para esse nivel de ensino deveria desvincula-lo do vestibular tradi-
cional (e da concepcao de conhecimento e de aprendizagem que até entdo orientava
a maior parte dos vestibulares brasileiros) e, ao mesmo tempo, flexibilizar os meca-
nismos de acesso ao ensino superior. A partir dessa proposta, 0o MEC, por meio do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), instituiu, em 1998, o
Enem. Sobre o contetido a ser avaliado no Enem, o documento que define as bases
do exame, denominado Documento Basico (BRASIL, 1998b), afirma que o:

[o] modelo da Matriz contempla a indicagdo das competéncias e habi-
lidades gerais proprias do aluno, na fase de desenvolvimento cognitivo

correspondente ao término da escolaridade bésica, associadas aos con-
tetidos do ensino fundamental e médio, e considera, como referéncias
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norteadoras, o texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), os textos da
Reforma do Ensino Médio e as Matrizes Curriculares de Referéncia
para o SAEB. (BRASIL, 1998b, p. 5).

Como se pode observar, propde-se que o Enem deve avaliar as competéncias
e habilidades a serem desenvolvidas ao longo do ensino médio, as quais estao
delineadas na legislacdo relativa a esse nivel de ensino. Orientado por essas pre-
missas, o Enem avaliou, nas 12 primeiras edi¢ées (de 1998 a 2009), competéncias
e habilidades relacionadas aos trés grandes eixos direcionadores do ensino médio:
“Linguagens, cddigos e suas tecnologias”, “Ciéncias da natureza, matematica e
suas tecnologias” e “Ciéncias Humanas e suas tecnologias”.

No que se refere, especificamente, ao eixo “Linguagens, codigos e suas tec-
nologias”, as 12 primeiras edi¢oes do Enem avaliaram competéncias e habilidades
relativas aos seguintes componentes curriculares: lingua portuguesa, literatura
(brasileira e portuguesa), artes, educacao fisica, tecnologias da informacao e
comunicagdo. Como se pode observar, a disciplina lingua estrangeira moderna ndo
foi avaliada nessas edi¢des do exame. Embora ndo esteja claro nos documentos
do Enem porque a disciplina foi mantida fora do exame nessas primeiras edigoes,
uma explicacdo bastante plausivel é o fato de a LDBEN e a legislacdo comple-
mentar ndo determinarem qual lingua devia ser ensinada na rede oficial de ensino,
pelo menos até a publicacdo da Lei n°11.161/2005 sobre o ensino de espanhol.

Contudo, o edital de abertura do Enem 2010 trouxe mudangas nesse sentido,
e a disciplina lingua estrangeira moderna foi incluida no exame. Contrariando o
que postula a LDBEN relativamente a aprendizagem de linguas estrangeiras, 0s
estudantes que participaram da edi¢do 2010 do Enem (e das posteriores) somente
puderam escolher entre duas linguas estrangeiras: inglés e espanhol. O Estado
Brasileiro, em um exame que avalia as competéncias e habilidades desenvolvidas

ao longo do ensino médio e que funciona como meio de entrada para um ntiimero
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cada vez maior de universidades ptiblicas (um exame de alta relevancia, portanto),®
avalia somente aquelas linguas estrangeiras que, como venho argumentando, sao
importantes do ponto de vista econdmico e geopolitico. No caso da lingua espa-
nhola, a avaliacdo dos candidatos justifica-se, em parte, dada a obrigatoriedade
legal de inclui-la no curriculo da rede oficial de ensino a partir da sancdo da Lei
n°11.161/2005. Contudo, isso ndo ocorre com o inglés, uma vez que, COmo 0 exame
dos documentos oficiais revela, o Estado Brasileiro ndo tem uma politica oficial para
essa lingua. O que, entdo, justificaria a inclusdo dessa lingua especifica no Enem a
partir de 2010? Nos editais de abertura das edi¢cdes 2010 e 2011 do exame, ndo ha
qualquer referéncia a essa discussdo. Parece correto afirmar que a inclusdo dessas
duas linguas no Enem reflete a politica linguistica implicita do Estado Brasileiro,
segundo a qual importa ensinar e aprender inglés e espanhol.

Com relagdo ao PNLD, pode-se dizer basicamente o mesmo. Criado em 1929,
sob o nome de Instituto Nacional do Livro (INL), o PNLD objetiva, desde a sua
criacdo, possibilitar o acesso dos alunos da rede publica de ensino a livros didati-
cos de qualidade e, ao tempo, fomentar o desenvolvimento do mercado editorial
brasileiro de materiais educacionais.

Tradicionalmente, o PNLD contempla aquelas disciplinas que compdem a base
comum do ensino fundamental: lingua portuguesa, matematica, ciéncias, histéria
e geografia. Todavia, no edital do PNLD 2011, a disciplina de lingua estrangeira
moderna foi incluida no programa. Novamente, as duas linguas estrangeiras con-
templadas foram o inglés e o espanhol. Como no Enem, os documentos relativos

ao PNLD 2011 ndo explicitam quais foram os critérios de selecdo utilizados. Nova-

6 Na literatura da area de avaliacdo de linguas (language testing), distinguem-se trés categorias de exames a partir
da relevancia das decisdes tomadas com base em seus resultados: no-stakes tests (exames de baixa relevancia),
low-stakes tests (exames de média relevancia) e high-stakes tests (exames de alta relevancia). Como aponta
Luxia (2005, p. 142, traducdo nossa), “[e]xames de alta relevancia sdo aqueles cujos resultados sdo usados
para tomar decisdes importantes que imediata e diretamente afetam os avaliandos e demais partes interessa-
das” (“High-stakes tests are those whose results are used to make important decisions that immediately and
directly dffects the test-takers and other stakeholders”). Sobre o impacto ou efeito retroativo dos exames da
alta relevancia na sociedade, consultar, entre outros, Hamp-Lyons (1997), Scaramucci (2004), Wall (1997).
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mente parece ndo ser necessario justificar uma agcdo que, com relacdo ao inglés,
contraria a politica linguistica oficial do Estado Brasileiro: as comunidades locais
tém o direito de escolher a lingua estrangeira a ser ensinada em suas escolas, como
afirma a LDBEN, mas o Estado Brasileiro somente oferece material didatico para
as linguas importantes do ponto de vista geopolitico e econdmico.

A despeito das possiveis dificuldades praticas de se elaborarem provas e materiais
didaticos para muitas linguas, importa aqui apontar as implicacdes politico-linguisticas de
a Unido incluir somente o inglés e o espanhol em préticas importantes como o Enem e
o PNLD. Como propoe Shohamy (2006), especificamente em relacdo aos exames de
linguas, esse tipo de procedimento do Estado envia uma mensagem clara a populacao
acerca da importancia que se deve atribuir as diferentes linguas estrangeiras. Por meio
do Enem e do PNLD, o Estado Brasileiro esta legitimando o inglés e o espanhol e, ao

mesmo tempo, retirando a legitimidade de outras linguas.
Consideracoes finais

Como procurei demonstrar ao longo deste capitulo, o exame da legislacao
educacional brasileira e de praticas estatais revela uma politica linguistica con-
traditdria: por um lado, a LDBEN afirma a necessidade de a Unido valorizar a
diversidade étnica e linguistica do pais e permitir que a comunidade educacional
escolha a lingua estrangeira a ser ensinada na rede oficial de ensino, por outro lado,
o Estado Brasileiro legisla a favor de uma lingua especifica (o espanhol), tornando
seu ensino obrigatério. A essa situacao ja conflitante, acrescenta-se uma politica
linguistica estatal implicita que favorece a lingua inglesa.

Como explicar, entdo, essa politica linguistica contraditéria? Uma primeira pos-
sibilidade seria supor que o Estado Brasileiro esta deliberadamente manipulando
a populacdo de forma a perpetuar um estado de coisas dominante relativamente
a aprendizagem de linguas. Entretanto, essa analise perde consisténcia quando se

considera que diferentes grupos politicos se alternaram no poder desde a sanc¢do da
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LDBEN, em 1996, sem que isso tenha acarretado mudancas significativas na politica
educacional (e linguistica). Assim, parece redutor supor que a real politica linguistica
do Estado Brasileiro reflete o desejo de um grupo sociopolitico especifico. Outro
ponto a se considerar, nesse sentido, é que todos os documentos aqui analisados foram
elaborados por comissdes compostas por educadores publicamente comprometidos
com a melhoria da educagéo nacional. Dessa forma, ndo parece apropriado pensar a
real politica linguistica brasileira a partir da acao consciente de um agente individual
(ou um grupo social) comprometido com essa ou aquela agenda sociopolitica. Parece
mais adequado supor, como propde Tollefson (1991), que a legislacdo e as a¢des
das autoridades educacionais refletem, na verdade, a politica linguistica que de fato
vigora na sociedade. Legislacao e legisladores estdo inscritos na conjuntura histé-
rica da sociedade brasileira contemporanea, e essa, por sua vez, reflete a conjuntura
histérica global no que se refere ao mercado linguistico contemporaneo. Posto isso,
cabe aos educadores e a todos os interessados na formacao humanistica da populacao

brasileira discutir se essa € a politica linguistica que desejamos.

Referéncias

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais. Exame Nacional do

Ensino Médio: Documento Basico. Brasilia, DF: MEC/Inep, 1998b.

BRASIL. Lei n° 11.161, de 5 de agosto de 2005. Dispde sobre o ensino da lingua espanhola.
Didrio Oficial da Unido, Poder Legislativo, Brasilia, DF, 8 ago. 2005. Disponivel em: http://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02004-2006/2005/Lei/L.11161.htm. Acesso em: 10 jul. 2020.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da

educacdo nacional. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, DF, dez. 1996.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagdo Basica. Orientagées curriculares para

o Ensino Médio: Linguagens, c6digos e suas tecnologias. Brasilia, DF: MEC/SEB, 2008. V. 1.

45



Linguas estrangeiras/adicionais, educacao critica e cidadania

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacdo Fundamental. Pardmetros cur-
riculares nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: Lingua estrangeira.

— Brasilia, DF: MEC/SEF, 1998a.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educacdo Média e Tecnolégica. PCN
+ ensino médio: orientacdes educacionais complementares aos Pardmetros Curriculares

Nacionais — Linguagens, cddigos e suas tecnologias. Brasilia, DF: MEC/Semtec, 2002.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educacao Média e Tecnolbgica. Pardmetros

curriculares nacionais: ensino médio. Brasilia, DF: MEC/Semtec, 1999.

CALVET, L. J. As politicas linguisticas. Traducdo de Isabel de Oliveira Duarte; Jonas
Tenfen; Marcos Bagno. Sdo Paulo: Pardbola Editorial/Ipol, 2007.

FANJUL, A. P. Sdo Paulo: o pior de todos — Quem ganha e o que se perde com a (nao)
introducdo do espanhol na escola ptblica paulista. In: CELADA, M. T.; FANJUL, A. P;
NOTHSTEIN, S. (org.). Lenguas en un espacio de integracién: acontecimientos, acciones,

representaciones. Buenos Aires: Biblos, 2010. p. 185-207.

HAMP-LYONS, L. Washback, impact and validity: ethical concerns. Language testing, v.
14, n. 3, p. 295-303, nov. 1997.

LAGARES, X. C. Ensino de espanhol no Brasil: uma (complexa) questdo de politica lin-
guistica. In: NICOLAIDES, C.; SILVA, K. A. da; TILIO, R.; ROCHA, H. C. (org.). Politica
e politicas linguisticas. Campinas: Pontes Editores, 2013. p. 181-198.

LUXIA, Q. Stakeholders’ conflicting aims undermine the washback function of a high-stakes
test. Language Testing, v. 22, n. 2, p. 142-173, abr. 2005.

RAJAGOPALAN, K. The ambivalent role of English in Brazilian politics. World English,
v. 22, n. 2, p. 91-101, 2003.

RIBEIRO DA SILVA, E. “[...] vocé vai ter que aprender inglés de qualquer jeito, querendo
ou ndo!”: Exames de linguas e politica linguistica para o inglés no Brasil. 2011. 176p. Tese

(Doutorado em Linguistica Aplicada) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2011.

46



A politica linguistica brasileira para as linguas estrangeiras: confrontando discursos e préticas estatais

RIBEIRO DA SILVA, E. A politica linguistica brasileira para as linguas estrangeiras: o que
dizem a LDB e os PCNs de LE?. Sinteses, v. 15, 2014.

SCARAMUCCI, M. V. R. Efeito retroativo da avaliagdo no ensino/aprendizagem de linguas:
o estado da arte. Trabalhos em Linguistica Aplicada, v. 43, n. 2, p. 203-226, jul./dez. 2004.

SCHIFFMAN, H. F. Language Policy and linguistic culture. In: RICENTO, T. (ed.). An
introduction to language policy: theory and method. Malden e Oxford: Blackwell Publishing,
2006. p. 111-126.

SCHIFFMAN, H. F. Linguistic culture and language policy. Nova York: Routledge, 1996.

SHOHAMY, E. Language policy: hidden agendas and new approaches. Nova York:
Routledge, 2006.

SPOLSKY, B. Language policy. Cambridge: Cambridge University Press, 2004.

TOLLEFSON, J. W. Planning language, planning inequality: language policy in the

community. Londres: Longman, 1991.

WALL, D. Impact and washback in language testing. In.: CLAPHAS, C.; CORSON, D.
(ed.) Encyclopedia of language and education: language testing and assessment. Loondres:

Kluwer Academic Publichers, 1997. V. 7. p. 291-302.

47






CAPITULO 3

Experiencias, crencas e
identidades de professores
de linguas em formacao
inicial: um olhar a partir de
narrativas orais e visuais

Fabrizia Lucia da Costa — UEG
Kleber Aparecido da Silva — UnB

Introducao

A arena de formagao inicial, em especial o espaco do estagio supervisionado
da Licenciatura em Letras, e de outras licenciaturas, é visto como processo de
uma etapa importante do desenvolvimento profissional do aluno-professor, um
aprendizado situado nas praticas sociais didrias estabelecidas, considerando a visao
holistica de fatores como agoes, valores, crencas e vivéncias (GIMENEZ, 1999).

Assim, ao pensar sobre os contornos da formacao inicial e compreender o
pressuposto de que as conquistas e transformagdes sociais permeiam o professor em
sua incansavel tarefa de educar, entendemos que as experiéncias (MICCOLI, 2006,
2007) dos alunos em torno da aprendizagem da lingua inglesa e aquelas vivenciadas
com a docéncia, bem como as crencas (BARCELOS, 2000, 2004, 2007) que os
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graduandos compartilham sobre a lingua estrangeira e o ensino, imbricam-se nos
processos de (re)construcao de identidades docentes profissionais (MATEUS 2002;
PIMENTA, LIMA 2012; GIMENEZ, 1997; MOITA LOPES, 2002).

Desse modo, este estudo é motivado pela forma de pensar o estagio supervi-
sionado como momento impar de problematizacGes acerca do processo de ensino
e aprendizagem de inglés. Nao que as demais disciplinas componentes da matriz
curricular do Curso de Licenciatura em Letras sejam irrelevantes, mas, no estagio,
pode ser que a formacdo profissional seja melhor situada, dada suas especificagoes
decorrentes do contato com a docéncia na escola-campo, com os planejamentos
de aula, etc., por se tratarem de experiéncias vivenciadas que sdo contextuais e
individuais para o aluno-mestre em formacao.

A coleta de dados para esta pesquisa ocorreu na turma de 3° ano de Licenciatura
em Letras (inglés/portugués) de uma universidade publica do estado de Goias. Tra-
ta-se de uma universidade publica cujos estagios supervisionados ocorrem no inicio
da segunda metade do curso, totalizando 400 horas (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCACAO, 2002).

Neste capitulo, faremos uma analise acerca dos trés construtos, tomando as nar-
rativas das historias de vida dos alunos-professores instrumentos para este estudo,
o0 qual se apresenta como sendo de caso (YIN, 2005; ANDRE, 2005; GIL, 2008),
de abordagem qualitativa (FLICK, 2009) e narrativa (CLANDININ; CONNELLY,
2011), por meio do qual os participantes narram por meio de histérias suas experién-
cias pessoais, profissionais e sociais. As narrativas visuais (PAIVA, 2008; VIEIRA-
-ABRAHAO, 2006), ou seja, os “desenhos”, sdo utilizadas a fim de resgatar as
percepcoes dos alunos-professores sobre o estagio supervisionado, visto que, para
eles, significou a primeira experiéncia com a docéncia.

O estagio supervisionado do curriculo do Curso de Licenciatura Plena em
Letras na instituicdo em estudo contempla dois anos de orientacoes. O primeiro
ocorre durante o 3° ano do curso, no ensino fundamental II (6° a 9° ano), o segundo,

no 4° e ultimo ano da graduacdo, quando os graduando realizam seus estagios nas
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séries do ensino médio. Acreditando que poderdo contribuir para a compreensao
dos fatores elencados nos objetivos dessa pesquisa é que foi feita essa escolha.
Diante de tais perspectivas, esta pesquisa, conduzida no contexto do estagio
supervisionado, visa identificar e analisar as experiéncias e crencas a respeito do
ensino de inglés dos alunos-professores bem como delinear possiveis construgoes

identitarias de trés alunas de um Curso de Licenciatura Plena em Letras.
O estagio supervisionado

Aprender a ensinar nao € algo facil, mas um processo de complexidade que
nao pode ser entendido somente como sindnimo de cursos de formagao (MATEUS,
2000). De fato, comum as acoes de cada individuo, ha um conjunto de experiéncias
pessoais e profissionais do professor que estdo disponiveis durante os processos
de planejamento e de ensino. Mateus (2000) explica que, na pratica do estagio, os
alunos-professores fazem uma transicdo para o pensamento pedagogico, pois tém a
possibilidade de observar suas a¢des a partir da perspectiva do professor, aproprian-
do-se de um novo discurso que lhes permite conceituar o ensino de forma diferente
e que “constitui um elemento de uma aprendizagem que se inicia nos primeiro
anos da vida académica e que ndo se sabe quando termina” (MATEUS, 2000, p. 3).

E necesséario compreender o estdgio como um lugar privilegiado em que
se consolidam transformacdes das praticas sociodiscursivas da/na comunidade
escolar; com vistas as novas possibilidades de ser professor (MATEUS, 2000).
Para Pimenta e Lima (2012), o estagio curricular sempre foi identificado como
parte pratica dos cursos de formacdo de professores, em contraposicao a teoria.
As autoras (2012) ainda dirigem uma critica ao modo como os curriculos de
formacdo sdo constituidos: desvinculados do campo de atuacao dos futuros pro-
fissionais e desconectados da realidade que os determina.

De acordo com Pimenta e Lima (2012, p. 33, grifo nosso), as disciplinas com-

ponentes do curriculo encontram-se isoladas entre si, e “nem se pode denomina-las
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teoria, pois sdo apenas saberes disciplinares em cursos de formacdo”. As autoras
(2012) argumentam que a profissao professor também é pratica, assim como qual-
quer outra profissao, no sentido de que se trata de aprender a fazer “algo” ou realizar
determinada “acdo”. Todavia, sugerem um modelo de estagio no qual seja superada
a dicotomia teoria x pratica e possibilitada a criacdo de uma perspectiva de estagio
que melhor explicite o que é teoria e o que é pratica, a partir da praxis docente: “uma
atitude investigativa, que envolve a reflexao e a intervencao na vida da escola, dos
professores, dos alunos e da sociedade” (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 34).

Nas palavras de Gimenez (2005, p. 5), a grande contribuicdo trazida para os
cursos de Letras pela Linguistica Aplicada “é a maneira como aborda questoes de
lingua e linguagem, sua preocupacdao com questoes praticas e as visoes alternativas
sobre o que seja lingua na sociedade”. Para a referida autora, se reconhecermos o
processo de formacdo de professores como pratica social, cultural e historicamente
situada, a formacao deve reconhecer o aprendiz-professor e os seus conhecimentos,
orientar esse aprendiz a tomada de decisdes e, por ser um projeto politico, conduzir
a transformacdes sociais. Esses pressupostos encaminham a autora a identificar
alguns desafios' que a formacao de professores enfrenta na atualidade.

Tratando-se da questdo de teoria versus pratica, a Resolucdo CNE/CP n° 02
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAOQ, 2002) orienta que os cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, cumpram um minimo de 2.800 horas para os
cursos de formacao de professores da educacdo basica, assim distribuidas:

* 1.800 horas de aulas — contetidos curriculares de natureza cientifico-cultural;
* 400 horas ao longo do curso — pratica como componente curricular;
* 400 horas a partir do inicio da segunda metade do curso — estagio curricular

supervisionado;

! Em seu artigo, Gimenez (2005, p. 2) elenca pelo menos sete desafios da formacao de professores: “1. Definicao
da base de conhecimento profissional; 2. Relevancia das pesquisas para a formacdo de professores; 3. Abordagem
articuladora da teoria/pratica; 4. Impacto e sustentabilidade das propostas resultantes das pesquisas; 5. Relagdo
das pesquisas com politicas publicas de formagdo de professores; 6. Identidade profissional dos formadores;
7. Integracao das formacoes inicial e continuada”.
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* 200 horas — outras formas de atividades académico-cientifico-culturais.

Como se nota, as 400 horas de prética sdo destinadas ao cumprimento das
exigéncias do estagio obrigatério, que tem inicio no 3° ano e término no 4° e ultimo
ano da graduacao: 200 horas no 3° ano, referentes ao ensino fundamental, e 200
horas, no 4° ano, destinadas ao ensino médio. Considerando a dupla habilitacdo do
Curso de Letras, metade do estagio esta reservada ao cumprimento das atividades
em lingua portuguesa, e metade para a lingua inglesa.

Quanto a carga horéria a ser cumprida, esta se subdivide em atividades de
orientacdo, planejamento, observacao de aulas e regéncia na escola-campo. O esta-
gio docente de inglés do 3° ano é composto da etapa de observacao (cinco aulas de
inglés) dos profissionais titulares das escolas-campo e, posteriormente, da etapa de
regéncia (15 aulas de inglés). As 55 horas de ensino que integram o estagio de lingua
inglesa sdo dedicadas, em sala de aula, para a discussdo de teorias. Todavia, por
conta do tecnicismo e da tradicdo das normatizacoes do estagio, esse tempo € ocu-
pado com atividades que servem para o cumprimento de trabalhos que compdem o
portfolio: apresentacdo de projetos de oficina, miniaulas, producao de relatérios, etc.

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP, 2009) é uma elaboragdo conjunta dos
multicampi da Universidade Estadual de Goias, que visa melhorar a educagdo no
estado, atuando em aproximadamente 42 localidades diferentes, das quais 15 contam
com o Curso de Letras, visando se adaptar as demandas da sociedade.

Com o término da formacdo, o aluno do Curso de Letras esta apto a trabalhar
as linguas materna e estrangeira e suas literaturas com seguranga, pois foi formado

para ter um bom desempenho em sua funcao como docente da area.

As narrativas orais e visuais

Ao considerar as palavras de Névoa (1992 apud BUENO, 2002) de que, a partir
dos anos 1980, houve um direcionamento dos estudos sobre formacao docente, com o

aparecimento de um grande mimero de obras e estudos sobre a vida dos professores, as
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carreiras e os percursos profissionais, as autobiografias docentes ou o desenvolvimento
pessoal dos professores, é que optamos pela escolha desse instrumento/abordagem,
uma vez que este estudo se centra na questao das identidades docentes em formacao.

Gimenez (1997) explica que as narrativas permitem aos individuos captar
os significados das experiéncias anteriores, revelar episddios significativos que
funcionam como pano de fundo para agdes em sala de aula. Além disso, a autora
pontua que o uso de narrativas por estudiosos procura melhor entender o processo
de socializacdo dos professores e sua construgdo identitaria.

O mundo em que vivemos pode ser entendido de forma narrativa, uma vez que a
vida é exercida por meio de fragmentos narrativos, estabelecidos em tempo e espaco
histéricos (CLANDININ; CONNELLY, 2011). Desse modo, a melhor maneira de
compreender uma experiéncia é por meio da narrativa, pois o pensamento narrativo
se constitui como forma-chave para expressao e reflexdo sobre a experiéncia.

Barcelos (2010) afirma que o interesse por narrativas e historias como instru-
mento e abordagem da andlise do processo de ensino e aprendizagem de linguas vem
crescendo tanto no Brasil quanto nos demais paises do mundo. A autora refere que as
qualidades historicas e o potencial de caracterizar as experiéncias humanas, inerentes
a narrativa, fazem com que a pesquisa narrativa esteja presente em varios campos, tais
como teoria literaria, histéria, antropologia, teatro, artes, filmes, teologia, entre outros.

Segundo Barcelos (2010), esse interesse é ainda mais recente na Linguistica
Aplicada e se encontra dentro de um movimento ainda maior, cujo foco esta nas
experiéncias e narrativas de aprendizes e professores de linguas.

Barcelos (2010, p. 147) reconhece “que, de certa forma, os estudos de cren-
cas, focalizam as experiéncias no processo de aprender linguas”. Para Clandinin e
Connelly (2000 apud BARCELQOS, 2010, p. 148), “o termo ‘experiéncia’ é chave na
pesquisa narrativa”. Os autores tém sua base na filosofia, em estudos de John Dewey,
entendendo educacdo e estudos educacionais como formas de experiéncia, especifica-

mente em seus conceitos de situacao, continuidade e interacdo (BARCELOS, 2010).
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Da mesma forma, Clandinin e Connely (1990) veem o ensino como uma expressao
da biografia, das histdrias pessoais, ou seja, como uma narrativa em acao. Para Ortenzi,
Mateus e Reis (2002), ensinar e aprender sao acoes altamente pessoais e relacionadas
com a identidade do professor e com sua histéria de vida. Com isso, as autoras anali-
sam que h4, no ambito da formacdo de professores, um espaco se abrindo para que as
experiéncias sejam compartilhadas e analisadas, dando voz as histérias dos docentes
para que sejam compreendidos seus pensamentos, seu conhecimentos e suas acoes.

Escolhemos esse instrumento de coleta de dados por entender que ela possi-
bilita conhecer os significados construidos ao longo das experiéncias humanas dos
participantes, alunos-mestres, a fim de compreender escolhas, marcos, expectati-
vas, lutas, sucessos e fracassos, em seus respectivos contextos e experiéncias na
formacgdo de professores. As narrativas foram gravadas (formato oral) devido ao
entendimento de que os participantes ficariam, assim, mais espontaneos ao narrar
suas experiéncias, falar de suas crencas e revelar tracos identitarios, contribuindo
mais fortemente para esta pesquisa.

Por sua vez, as narrativas visuais (PAIVA, 2008; OLIVEIRA, 2010) foram
coletadas a partir de uma indagacdo aos participantes da pesquisa, com vistas a
representarem, por meio de um desenho, suas concepgdes de ensino e aprendizagem,
no caso deste estudo, no ambito do estagio supervisionado. As produgdes visuais
foram feitas pelos alunos com alguns dias de antecedéncia ao das gravagdes em
audio, que foram posteriormente transcritas para comporem os dados deste trabalho.
As narrativas orais e as explicacOes das narrativas visuais foram gravadas em uma

sala de aula da universidade publica em estudo, no dia 27 de novembro de 2013.

Algumas consideracoes sobre os construtos:
experiéncias, crencas e identidades profissionais

A investigacdo do ensino e aprendizagem de linguas baseado nos pressupostos

das experiéncias justifica-se por sua natureza sociocultural. Isso significa dizer que
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uma reflexdo sobre as experiéncias permite-nos pensar, por meio da linguagem, em
acoes para diferentes contextos. Tratando-se da formacao inicial, as experiéncias
se correlacionam com as intera¢des vivenciadas nas praticas sociais anteriores e
concomitantes a graduagao e ao estagio supervisionado, em que presente, passado
e futuro se interconectam a fim de gerar novas experiéncias e significacdes de vida.

Vieira-Abrahdo (2004, p. 132) afirma que o conhecimento experiencial do
professor vem sendo foco de estudiosos da area, tendo como premissa a idade que
o professor ndo é “mais visto como uma ‘tdbua rasa’ que pode ser simplesmente
‘treinado’ para atingir comportamentos desejados, como ocorria quando ainda
reinava uma perspectiva positivista de formacao de professores”. Além disso, no
contexto da formacdo pré-servico nos Cursos de Letras, o aluno-professor traz
consigo uma experiéncia rica como aprendiz, entre outras experiéncias de vida.
Desse modo, a autora pontua a necessidade de abrir espago para a reflexao sobre
esses aspectos para que as experiéncias sejam explicitadas e sua influéncia sobre
o proprio desenvolvimento do aluno seja notoria.

As experiéncias ajudam-nos a compreender a natureza das acdes e das cons-
trucoes e desconstrucoes de crencgas e identidades docentes uma vez que, por meio
das interacdes, estamos constantemente a incutir valores de experiéncias anteriores
para a modificacdo de experiéncias futuras. Essas adaptacdes encontram-se teori-
zadas no principio da continuidade, proposto por Dewey (1938), segundo o qual
sujeitos em um dado contexto interagem entre si viabilizando o surgimento de
novas experiéncias em situacdes especificas.

As experiéncias aliadas a pessoalidade do individuo, ao seu meio e contexto
culturalmente demarcado e complexo, a linguagem, condicdo inerente as interagoes
sociais, sdo impares nas abordagens biograficas de cada aluno-professor na confi-
guracdo deste estudo. Torna-se, portanto, imprescindivel pensar as experiéncias a
partir das narrativas de cada participante, por evidenciarem, além da perspectiva
individual localizada em contexto, outras experiéncias relacionais em constante

interagdo, corroborando com Clandinin e Connelly (2011), os quais defendem que
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o mundo em que vivemos pode ser compreendido de forma narrativa com base em
fragmentos narrativos estabelecidos em tempo e espago histéricos.

Ao pesquisar experiéncias de professores no ensino de inglés, Miccoli (2007)
analisou e classificou as experiéncias, classificando-as em duas categorias, a saber:
experiéncias diretas e experiéncias indireta. Prop0s, ainda, outras subcategorias
para cada divisdo. As experiéncias diretas sdo provenientes das acdes propostas
pelo professor em sala de aula. De outro modo, as experiéncias indiretas tém sua
origem fora do contexto da sala de aula.

As experiéncias diretas dividem-se em trés categorias: i) experiéncias pedago-
gicas, que se referem aos relatos de tomadas de decisdes sobre o ensino de lingua
inglesa em sala de aula; ii) experiéncias sociais, aquelas construidas via interacdo com
os alunos em sala de aula; e iii) experiéncias afetivas, aquelas que agregam sentimen-
tos aflorados em sala de aula, seja por parte dos alunos, seja por parte do professor.

Por sua vez, as experiéncias indiretas repartem-se em duas categorias: i) expe-
riéncias contextuais, aquelas que retinem relatos sobre o papel da lingua inglesa na
sociedade, sobre a instituicdo onde o professor lecionava ou sobre a particularidade do
lugar onde se exercia a pratica, no caso, o ambiente em sala de aula; ii) experiéncias
conceptuais, aquelas que se referem a teorias ou crengas oriundas da prética, da forma-
¢do ou das experiéncias anteriores do professor como ex-estudante (MICCOLI, 2007).

O construto experiéncias de ensino, nesta pesquisa, faz referéncia as experién-
cias observadas durante a tarefa de ensinar relacionadas ao estagio supervisionado,
relatadas nas narrativas orais e visuais, considerando o contexto educacional, social
e cultural em que ocorrem. Ademais, as informacdes indicativas de experiéncias
vivenciadas anteriormente também serdo descritas.

O termo “crencas”, na Linguistica Aplicada, ndo possui uma defini¢do uniforme
(PAJARES, 1992, BARCELOQOS, 2004), e a sua utilizacdo ocorre, muitas vezes, a
partir de varios significados que o termo apresenta, como, por exemplo: “[...] atitu-

des, valores, julgamentos, axiomas, opinides, ideologias, percepcoes, concepgoes,
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sistemas conceituais, preconceitos, disposi¢oes, teorias implicitas, teorias explicitas,
teorias pessoais, processos mentais, estratégias de acao [...] (PAJARES, 1992, p. 309).

Para Silva (2005), as crencas podem ser temporarias e sdo resultantes de expe-
riéncias de vida diversas que professores, alunos ou terceiros vivenciam. Em suas

palavras, crengas sdo:

Ideias ou conjunto de ideias para as quais apresentamos graus distintos
de adesdo (conjecturas, ideias relativamente estaveis, conviccao e fé).
As crencas na teoria de ensino e aprendizagem de linguas sdo essas
ideias que tanto alunos, professores e terceiros tém a respeito dos
processos de ensino/aprendizagem de linguas e que se (re)constroem
neles mediante as suas proprias experiéncias de vida e que se mantém
por um certo periodo de tempo. (SILVA, 2005, p. 77).

Assim, crencas referem-se a impressoes que professores e alunos tém sobre si e
seus pares e em relacao um ao outro, dentro de um determinado contexto de atuagdo
real ou dentro de um contexto imagindrio, que ainda ndo fez parte de suas experiéncias
pessoais. Tecendo uma relacao entre as crencas e o método biografico, Gimenez (1994,
p. 291) sugere que “[c]rencas e biografias deveriam estar no nticleo de programas de
curso que almejam valorizar o passado do aprendiz e nao desejam adotar uma perspec-
tiva de treinamento, no sentido de prescrever teorias externas aos professores”, uma vez
que possibilitam a (re)criacdo de experiéncias e modos de ser professor.

Os estudos sobre crengas na arena da formagao inicial e continuada de professores
tém favorecido o mapeamento de aspectos decisérios (e que, portanto, merecem aten-
¢do) para o desenvolvimento dos alunos-professores. Para Barcelos (2004), as crencas
tém sido um componente-chave nesse processo, capaz de influenciar professores e
alunos, no que realizam, fazem e sentem em relacdo ao ato de ensinar ou aprender
linguas. Nesse sentido, a investigacao das crencas de ensino e a questao identitaria irdo
reverberar nas analises discutidas neste capitulo a fim de evidenciar a relacdo desses
dois construtos em um contexto especifico de formacao inicial do Curso de Letras.

Quanto as identidades docentes, optamos por considerar o paradigma pés-mo-

derno, com a finalidade de melhor compreender o processo de construcdo identitaria.
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No que tange a formacao de professores, é cabivel assegurar que consiste em um
processo de formacdo de identidades, uma vez que os atores nela inseridos estdo
em interacao e negociacao de sentidos sobre o que é ensinar e ser professor.

Conforme Hall (2003), o individuo passa a exercer identidades variadas em dife-
rentes momentos, e carregamos, no nosso interior, identidades contraditdrias, de tal
modo que nossas identidades estdo sempre em deslocamento. Em uma era de mudangas
globais significativas, em que estruturas tradicionais de pertencimento passam a ser
questionadas, podemos dizer que as identidades se encontram fragmentadas e em crise
(HALL, 2003). Assim, nao é mais possivel falar de identidades fixas, mas provisorias,
variaveis e problematicas. Trata-se, entdo, de uma era de pluralizagdo das identidades.

Desse modo, a medida que os elementos de significacdo e exposicao cultural
se propagam, somos colocados frente a uma multiplicidade de identidades, com
cada uma das quais seria possivel nos identificar. De acordo com Hall (2003, p. 19),
“identidades sdo, assim, pontos de apego temporario que certas praticas discursivas
constroem para nds”. Tendo em vista o exposto, neste trabalho, adotamos a essa
concepc¢ao pés-moderna de identidade por acreditar que é possivel compreender e
relacionar o processo de ensino e aprendizagem a partir desse paradigma.

Para Telles (2004), os sujeitos se constréem a partir de varias marcas e eventos
que sdo pessoais, vivéncias e experiéncias moldadas com o tempo e o espaco de

cada envolvido no processo:

[a] identidade profissional [...] leva em conta tracos muito particulares
da experiéncia pessoal de cada participante: sua histdria de vida, suas
memorias e os eventos marcantes de suas vidas Isto é, ndo ha uma
Unica marca ou traco de vida que estd sendo considerado como a “ver-
dade” do ser-professor, de modo a constituir sua identidade profissional.
Ao contrério, tal identidade é multipla, diferenciada e dindmica. Ela se
produz em contextos de situacdo de aprendizagem (dentro ou fora da
escola, da sala de aula). Dependera, portanto, de algumas referéncias
universais, como a defini¢do de contexto de aprendizagem, questdes de
género, etc., mas nao se reduz a elas. (TELLES, 2004, p. 3).
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Entdo, em relagdo a construcao social da identidade do professor, podemos
dizer que se dd mediada pela interacdo social, por meio de experiéncias vivenciadas
pelos individuos, de acordo com o ensino que recebemos, com aquilo que pen-
samos e sentimos e com as experiéncias decorrentes daquilo que nosso contexto
nos propicia. A partir disso, é possivel pensar na formacao do professor com base
nas experiéncias com o ensino, com a lingua inglesa em especifico, com nossas
histérias de vida, com as intera¢Ges diversas entre alunos, professores, gestores,
leis, sociedade, escolas, entre outras.

Procuramos compreender que as experiéncias, as crencas e as identidades sao
fenomenos diretamente imbricados, correlacionados e dinamicos por serem entendidos
COmO processos sociais, contextuais e sociodiscursivamente construidos via linguagem.

O movimento de diferentes experiéncias, crencas e identidades em sala de aula
torna-se essencial no interior de praticas discursivas, ja que sdo processos dinami-
cos. O estagio é, pois, o lugar onde esses elementos constitutivos precisam ser (re)
construidos/(re)significados a partir do professor formador e das praticas desen-
volvidas tanto no ambiente/contexto académico quanto fora dele, j& que existem

muitas identidades em jogo, marcadas por relacées de diferengas e semelhangas.

Quem sao os alunos participantes? Que historias contam?
O movimento das experiéncias e das crencas e sua
influéncia na construcao de identidades profissionais

Na turma do 3° ano do Curso de Licenciatura em Letras, havia, ao todo, 25
alunos matriculados, supervisionados por duas professoras formadoras. Ao todo,
a pesquisa contou com nove participantes, todas do género feminino, com idade
entre 19 e 47 anos. Neste capitulo, escolhemos trés delas para anélise. No quadro
a seguir, constam informagdes sobre a idade e a atual profissdo das participantes

do estudo, representadas por pseudonimos.
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Tabela 1: Perfil das participantes do estudo?

Participantes Idade Profissao

Ana Jdlia 19 Estudante

Danila 37 Estudante
Sofia 30 Atendente comercial

Fonte: Elaborada pelos autores.

As narrativas orais das participantes trazem a tona informacdes bastante sig-
nificativas para a compreensao das suas identidades profissionais. Na condi¢do de
observadoras, relataram experiéncias informais® que, sem ddvida, corroboram a
construcao das suas identidades docentes.

Tratando da influéncia de professores na constru¢do docente, Ana Julia res-
gata histdrias de uma professora do ensino médio que, por meio do exemplo dado,

condicionou experiéncias decisivas e marcantes em sua vida.

[1] E, ser professora de lingua inglesa, EU comecei a pensar MAIS
no ensino médio quando eu comecei a, pensar como que eu, qual
seria a profissdo que eu queria (+) e eu sempre fui apaixonada pela
lingua inglesa, entdo foi no ensino médio que eu tive mais a certeza
que eu queria ser professora de lingua inglesa. E também um pouco,
pela minha professora que eu tive no ensino médio, eu aprendi muita
coisa com ela, [...] Entdo, eu apaixonei pela lingua inglesa, [...] e ela
mostrava como é importante a lingua inglesa, como E, é fantastico a
gente estudar a lingua inglesa, entdo foi por isso. [...] eu acho muito
linda a lingua inglesa. (Ana Julia — narrativa oral — 27/11/2013).*

No relato de Ana Judlia [1], é notéria a influéncia da professora de inglés na

etapa escolar do ensino médio para a sua motivagao pela docéncia, uma vez que o

2 As informacoes do perfil das participantes do estudo foram extraidos de um questiondrio socioeconémico,
respondido pelas participantes ao inicio da pesquisa.

3 Referimos as experiéncias informais, aquelas oriundas do periodo anterior ao curso de licenciatura, conforme
Oliveira (2013).

4 As convengdes de transcri¢do foram feitas com base em Marcuschi (1991).

61



Linguas estrangeiras/adicionais, educacao critica e cidadania

“encantamento” pela lingua ela ja tinha. Nas palavras de Ana Julia [1], a professora
a ajudou muito a aprender inglés, algo pelo qual Ana Jilia ja demonstrava grande
afinidade e interesse. A esse respeito, concordamos com Conceic¢do (2005) quando
aponta que as experiéncias de sala de aula podem influenciar crencas e acoes futuras
dos alunos e dos professores.

Como podemos notar, a crenca evidenciada no relato transcrito é de que a lin-
gua inglesa € linda e que saber a lingua inglesa é algo “fantastico” e “importante”.
Essa crenca é fortemente evidenciada quando Ana Julia afirma “paixdo” pela lingua,
0 que parece ter gerado um incentivo e um gosto pelo inglés a ponto de a participante
querer seguir carreira como professora de linguas. Esse gosto pela lingua inglesa
também foi ressaltado por Danila em sua narrativa oral: “desde o ensino médio eu
ja gostava de inglés, é a matéria que eu mais tinha mais afinidade”. Por outro lado,
Sofia ressalta fatos de sua infancia e o gosto pela docéncia ja nessa época, marcada

para si pelo sofrimento e pela pobreza.

[2] Eu estudava * fundamental, (+) por falta mesmo as vezes de uma
questdo social, E, os alunos sempre tinham os melhores materiais, sem-
pre tinham as melhores bolsinhas, sempre tinha tudo, e eu lembro que
aminha mie, E, ELA (+) ela lavava roupa para os outros pra cuidar da
gente. [...] Entdo assim, eu nunca perdi a vontade de estudar, eu sempre
estudei, sempre fui uma boa aluna embora conversasse de mais, mas
terminava a tarefa primeiro, Ai, (*) atazanava as outras pessoas, mas
sempre estudei, sempre, sempre tipo assim uma motivacgao propria,
porque minha mae é analfabeta, entdo, eu sempre cresci com minha
made tendo o sonho de saber ler pra ler a biblia/ ((unrum))/ sempre!
Entdo assim, eu pensava assim, gente quando eu crescer eu quero ser
professora, quero ser professora. (Sofia — narrativa oral — 27/11/2013).

Nesse relato, Sofia resgata historias de sua infancia. Para ela, o fato de sua mae
ser analfabeta e precisar lavar roupas para conseguir dinheiro para seu sustento foi
marcante em sua escolha profissional. Superar aquela situacdo a levava a pensar sobre
o futuro, sobre as acdes que ela promoveria, por meio dos estudos, a fim de tornar-se

vencedora. Sofia afirma que “nunca perdia a vontade de estudar”, mesmo nao tendo os
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melhores materiais escolares. Esses acontecimentos marcaram a vida de Sofia, e, ao
relatar sobre isso, ela deixa entrever a crenca de que a educacao possui um poder de
transformacao social e de que o saber pode ser um caminho seguro para se percorrer
quando a pobreza é extrema e as dificuldades de toda ordem surgem.

Pelo prisma das experiéncias diretas e indiretas recorrentes em sua vida e hoje em
formacdo profissional, nota-se uma histéria de investimentos, guiada pela crenca de
que a educagao é a mola propulsora das grandes transformagdes sociais visualizadas
em sua vida pessoal, profissional e social. A seguir, confirmamos alguns tracos identi-

tarios de Sofia, engajada em principios éticos e politicos em prol de um futuro melhor.

Figura 1: Desenho de Sofia

Fonte: Acervo pessoal dos autores.

A seguir, vejamos a explicacdo do desenho de Sofia:

ENTAO, eu desenhei duas plaquinhas, como se fossem E (+) como
se fossem dois simbolos. Numa placa eu escrevi ‘futuro promissor’,
em outra (*), em outra placa eu escrevi ‘educacao com qualidade’.
Na placa ‘futuro promissor’, EU, eu acredito que é o que eu vou
lutar PRA TER no futuro, E, ser uma profissional futuramente que
va contribuir. E, a ‘educacdo com qualidade’ é a meta que eu quero
consegui para passar para os meus alunos. Ai se eu pegar, se eu juntar
o futuro promissor MAIS a educacdo com qualidade, ela vai resultar
no desenho que eu fiz, que é uma SALA com meu nome, e NA frente
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da sala eu desenhei varias, varios bonequinhos em fila indiana e na
(*), na placa, na (*), na porta da sala ta escrito ‘sala dezesseis, tia Lili’,
que é o que eu realmente quero.

A concepcao de estagio supervisionado representado e contado por Sofia, por
meio do desenho e de sua explicacdo, sinaliza sua conviccdo acerca da sua futura
projecdo profissional, de ser professora de criangas, com a importante missao de
ser formadora, a fim de contribuir positivamente para a educacao de pessoas. Além
disso, Sofia cré que, devido a sua profissao, trara orgulho para seus filhos, ou seja,
a profissdo escolhida outorga-lhe legitimacao social e contentamento.

Retomando o prisma das experiéncias informais, as alunas-professoras Ana
Julia e Danila retomam experiéncias vividas significativas, e é interessante perceber
os tragos reflexivos e emotivos que as participantes produzem ao contar as suas
historias, porque sdo conjugacdes pessoais e intimas de cada uma delas. Isso corro-
bora a afirmacdo de Clandinin e Connelly (1990) de que o ensino é uma expressao
da biografia e das historias pessoais, ou seja, uma narrativa em acao.

As trés alunas-professoras pesquisadas tiveram suas experiéncias com a docén-
cia ap6s o ingresso na universidade. Danila, por exemplo, quando foi cumprir as horas
de observacao na escola-campo, recebeu um convite para substituir uma professora.
As demais tiveram seu primeiro contato com a sala de aula no periodo de regéncia do
estagio no ensino fundamental. Danila, em sua narrativa, afirma que, quando recebeu o
convite para a substituicdo, logo se organizou e tratou de providenciar os documentos que,

hé algum tempo, estavam na subsecretraria para o caso de precisarem de uma professora:

[3] Ai como eu estava assim, precisando TRABALHAR, ansiosa com
muita COISA e precisando de dinheiro/ (TAMBEM))/ [...] tinha ja
guardado meus documentos 14 na subsecretaria (+) ai eu falei pra ela,
o0 que ela precisasse ela poderia contar comigo (+) ela tinha arrumado
outra professora, na qual ndo deu certo (+) ai ela me ligou no dia j4,
(*) “ vocé pode vir, nos ajudar aqui?”, eu falei “na hora! Eu s6 v
arrumar a mamadeira da minha menina e ja estou correndo pr'ai”,
(Danila — narrativa oral — 27/11/2013),
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Nota-se, pelo depoimento de Danila, que ela estava disposta a assumir as aulas
mesmo com a falta de experiéncia e cuidando de sua filha ainda pequena, pois via
na proposta uma oportunidade de conseguir dinheiro e de se engajar numa carreira.
Danila relata que nao foi facil quando resolveu ingressar em um curso superior,
mas tinha conviccdo de que seria uma possibilidade de projecao profissional que

ela, até entdo, ndo havia tido:

[4] Deus encaminhou tudo (+) porque eu ja tinha dezesseis anos sem
estudar, j estava parada ha dezesseis anos. Foi uma batalha que ai,
estudar sozinha em casa, com filhos, marido, cuidar de casa, e ainda
tentar estudar ndo é facil.[...] entdo, eu era VENDEDORA de, de
algumas lojas 14 em Goiéania, Fujioca, Fujifoto, (+) ai aqui eu nédo
consegui o servico, porque eu ndo queria deixd minhas meninas em
casa ou em CRECHE, que, eu achava muito RUIM, ai eu fiquei desem-
pregada um bom tempo aqui Ai eu comecei a vender salada de frutas
na RUA, vendi por um ano e MEIO, ai eu comecei a estudar aqui na
faculdade né? ai ficou muito cansado eu trabalhar, estudar, em casa/ ((e
a familia?))/ isso! AI, COM, no final do primeiro (*), do, TERCERO
BIMESTRE,(do primeiro ano) eu ndo estava conseguindo conciliar
tudo! Ai eu falai pro meu marido, eu vou parar de trabalhar, vocé vai se
virando com as contas (+) ai ele deu conta de tudo GRACAS a Deus.
((e vocé ficou por conta da, da faculdade?))/ da casa e da faculdade.
Foi onde eu peguei mais firme e fui, tentando aprender cada vez mais.
(Danila — narrativa oral — 27/11/2013).

As experiéncias de Danila sdo, sem dtivida, de luta e superacao. Depois de casada,
com filhos, ha 16 anos longe da escola e desempregada, decidiu, por incentivo de
uma amiga, prestar o vestibular. Além disso, ela exercia diferentes papéis sociais,
sendo dona de casa, mae, esposa, vendedora, etc., e agora decide ir em busca de
uma formagao docente na projecdo de uma nova construcao identitaria profissional.

Nas narrativas orais, as participantes também relataram a importancia do curso
para a construcao de novos conhecimentos vinculados a docéncia. Ana Julia, por

exemplo, julga “importante” e decisivo o periodo do estagio para a sua carreira:

65



Linguas estrangeiras/adicionais, educacao critica e cidadania

[5] O que eu acho mais importante é o estagio, PORQUE a gente vé
como que é REALMENTE ser professor, quais sdo os desafios mesmo
que o professor enfrenta, porque quando a gente ta estudando aqui, tudo
na teoria, a gente pensa TANTA coisa que é, (*) chega LA, vocé, vocé
planeja alguma coisa, chega, vai fazer o qué vocé planejou e pronto,
deu certo. Entdo no estagio a gente, na pratica a gente vé, que ndo é
totalmente como na teoria, mas é muito gratificante quando a gente ta 14,
(*) assim a gente passa momentos dificeis, os que eu acho mais dificil
é quando, h4 a falta de respeito dos alunos com o professor, o que a
gente enfrenta muito hoje né? (Ana Julia — narrativa oral — 27/11/2011).

O estagio, visto como um momento impar para a compreensao de incertezas
da préatica pedagdgica relacionadas a teoria e a pratica e dos problemas que podem
surgir na interacao com os alunos, é essencial. Diante disso, podemos reconhecer
que o desenvolvimento profissional, a partir da instrumentalizacao técnica, e o
conhecimento cientifico ndo sdo suficientes para o entendimento das complexidades
que surgem no exercicio da profissdo, sendo necessaria a pratica reflexiva.

Gimenez (1997) afirma que, por um longo periodo, a educacao de professores
baseava-se no pressuposto de que seria necessario moldar comportamentos de
futuros profissionais de acordo com as op¢oes metodolégicas vigentes, modelos
que enfatizam o “treinamento”. Porém, em estudos mais recentes, nota-se que
0 “método” deixou de ser um conceito 1til, pois raramente professores seguem
métodos pré-produzidos, ao invés disso, desenvolvem uma teoria pessoal de
ensino-aprendizagem considerando que o ensino é uma atividade cognitiva e repleta
de significados (GIMENEZ, 1997).

Liberali (2012) concebe que a formacao de educadores nos remete a processos como
o relacionamento teoria-pratica e a construcdo de reflexdes acerca de teorias de ensino-
-aprendizagem, do papel do coordenador e do professor e da formacao cidada. Quanto a
isso, Contreras (2002) afirma que o processo de reflexao critica envolve a colaboracao.

Contudo, o estagio também pode ser compreendido como gerador de receios,
medos e sofrimentos. Como ja dito, Mateus (2000) salienta que: aprender a ensinar
ndo é algo facil, mas um processo de complexidade que ndo pode ser entendido

somente como sindnimo de cursos de formagdo. Nesse sentido, as alunas relatam
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que as experiéncias de estagio geraram um desconforto tamanho que pensaram que

ndo conseguiriam efetivar a sua pratica:

[6] Entdo assim, no inicio do estagio quando, E, a gente vai pra sala
de aula, a gente vai cheio de inseguranca, né? Com medo dos alunos
rejeitarem, E, saber como que t sendo 0 ENSINO, saber como que
aqueles alunos convivem em sala de aula, mas, o estdgio PRA MIM,
foi assim, eu falo que foi a melhor parte, foi a comprovacao REAL-
MENTE do que eu quero. Entdo o estagio pra mim, se perguntar pra
mim “o qué que € o estagio?”, é a confirmacgao de que REALMENTE
EU vou ser professora. (Sofia — narrativa oral — 27/11/2013).

[7] Olha (+) eu ndo, ndo tive, ndo tenho ainda, todo o dominio de
conteddo (+) cada dia eu aprendo cada vez mais (+) eu fago o curso de
inglés fora, E estudo em casa também, que num d4 pra parar, a gente
tem que ta sempre lendo, sempre fazendo, ouvindo musica em inglés
e (+) e Al as experiéncias devido a minha falta de EXPERIENCIA,
eu tive muitos momentos ruins, de assim, eu ndo consegui dominar
a sala/ ((indisciplina?))/ isso! Porque eu ndo tinha total dominio do
conteudo, entdo acontecia. (Danila — narrativa oral — 27/11/2014).

Para Sofia, a experiéncia com o estagio, mesmo gerando certa inseguranca,
serviu para que obtivesse a certeza de que ser professora era o que ela realmente
queria. A esse respeito, concordamos com Tardif (2012), para o qual o estagio é
um momento essencial durante a formacdo por propiciar sentimentos de angustia
e incerteza em relagdo a profissao.

No relato de Danila, também é possivel perceber as crencas sobre ensino e apren-
dizagem de linguas. Uma vez que confessa ter dificuldades com o contetido, ela ndo se
acomoda e acredita que ouvir musica é um excelente passo para se aprender a promincia
da lingua inglesa. Para a participante, o estudo incansavel de leitura e de musicas sao
caminhos que a ajudardo a contornar o problema da indisciplina dos alunos.

Em relacdo as experiéncias das alunas com a docéncia no estagio de regéncia,
relataram, em sua maioria, que ndo foi uma experiéncia facil, pois os alunos eram
desmotivados e ndo gostavam das aulas de lingua inglesa. Para Ana Julia, esse foi

um dos momentos em que ela quase pensou em desistir:
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[8] E muito engracado que a gente pegou, eu e minha colega a gente
pegou duas turmas totalmente diferentes. Uma turma que tinha pou-
cos alunos, alunos interessados, e uma turma LOTADA com, nossa é
raro os alunos que se interessavam pela lingua, e eu ficava meditando
muito quando eles falavam que “pra qué estudar lingua inglesa, eu
num vo usa isso mesmo, eu num quero sai do pais”. Entdo, nessa turma
lotada eu passei experiéncias, a maioria ruins, que a gente até pensou
“ndo, eu ndo quero ser professora” (+) “ndo quero, tenho certeza/ ((e
como que vocé reagiu, diante desse DEPOIMENTO deles? (*))), os
alunos disseram ndo querer estudar a lingua, porque eles ndo iam
viajar! (*)/ ((como que foi sua reacdo no momento da aula?))a gente
tentava conversando mesmo, conscientizando eles/ ((de que forma?))/
da importancia da lingua inglesa importancia))/ isso! da importancia
a lingua inglesa, QUE, nada que a gente estuda num vai ficar, num
vai ter valia, sabe? A gente ficava tentando conscientizar eles assim.
(Ana Julia — narrativa oral — 27/11/2013).

O fator que gerou essa angtistia em Ana Jilia foi a desmotivacdo dos alunos
em relacdo ao inglés. Nota-se, pelos relato, que o contexto ptiblico de ensino em
que estava inserida se caracteriza por uma grande quantidade de alunos, os quais,
em sua maioria, ndo tém interesse em aprender a lingua inglesa e, muitas vezes,
sequer acreditam que a aprendizagem do idioma lhes traria beneficios.

E interessante notar que a aluna-professora se incomoda com esse discurso
com o qual se deparou em seu estagio. Entdo, decidiu conscientizar os alunos sobre
a importancia de estudar a lingua inglesa na atualidade. A partir disso, podemos
verificar que, além de repassar o contetido, ela preocupou-se com a formacao do
aluno, o que evidencia a sua ansia por ressignificar/desconstruir as crengas negativas
enraizadas no contexto em que atua.

Nesse bojo, é imprescindivel compreender o estagio como lugar privilegiado
em que se consolidam transformac0es das praticas sociodiscursivas da/na comuni-
dade escolar com vistas a construir novas possibilidades de ser professor (MATEUS,
2012). Esta experiéncia vivenciada por Ana Julia pode ser compreendida como um
momento de reflexdo que contribuiu para sua formagao como professora. Analisando
sua narrativa visual e a respectiva explicacdo desta, podemos perceber um aglome-

rado de crengas e projecoes identitarias em conflito com as experiéncias vividas:
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Figura 2: Desenho de Ana Jilia

Fonte: Acervo pessoal dos autores.

A seguir, vejamos a explicacdo do desenho de Ana Julia:

[9] Eu desenhei eu e a minha colega de estagio, como professoras, e
DESENHEI a sala em circulo (+) desenhei alguns bales, E, que estdo
simbolizando a interagd@o entre o professor e o aluno. Ai eu coloquei
que ‘interacdo (+) mais aprendizagem’ (+) que eu, como eu disse, E, a
interacdo entre os professores e os alunos, ela possibilita mais apren-
dizagem deles, porque eles se sentem mais liberdade PRA questionar
o professor, e quando o professor da essa liberdade, é 16gico QUE no
limite, ai o aluno, ele ndo vai ter medo de questionar, E conhecendo
o professor, porque alguns professores E (+) ndo, ndo tém educacio,
vamos dizer assim, ndo SABEM responder aos alunos, entdo eles se
sentem, ndo tem essa, é!/ ((essa liberdade para))/ essa liberdade para
perguntar/ ((para PERGUNTAR, pra participar das aulas)). Entdo eu
desenhei esse circulo, E, mostrando a interacdo entre o professor e o
aluno/ ((unrum))/ que resulta na aprendizagem.

E nitido o movimento das experiéncias e das crencas de Ana Jiilia no contexto de
estagio de regéncia: salas de aula cheias, alunos desmotivados e professores que silenciam
os alunos, tirando-lhes o direito de participar. Seu conflito esta em lutar contra essas expe-

riéncias negativas, possivelmente vivenciadas ao longo de sua formagao. A construcao
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de sua identidade profissional é balizada pelo anseio de “ndo ser” como aquele professor
tradicional, portador da voz e da autoridade em sala de aula, mas “ser” uma professora
amiga, facilitadora e mediadora do saber, com base no respeito e na participagdo mutua.

As experiéncias vivenciadas por Ana Julia assemelham-se as de Danila sobre a
desmotivacdo dos alunos e as salas cheias. De acordo com Danila, as aulas teéricas
da disciplina de Prética de Ensino e Estagio Supervisionado I auxiliaram-na a rever

sua pratica pedagdgica e a melhorar suas a¢oes em sala de aula:

[10] Eu nao sabia os métodos/ ((que jeito que era o jeito que vocé
dava aula?))// o meu método era aquele TRADICIONAL, QUADRO
e GIZ, EXPLICANDO (+) mas ai depois que a gente fez aqui, essa
semana com os métodos na aula de Pratica de Ensino né? sobre AS
orientacdes e os métodos, foi onde que eu vi que eu (*), poderia
ter me (*), se eu tivesse tido essa aula ANTES, eu poderia ter/(((*)
tinha te ajudado?))/ bastante! Eu teria diversificado minhas aulas.[...]
os alunos eram trinta, era, no didrio, quarenta e cinco alunos, mas
ONZE, ERAM, REMANEJADOS, sairam da ESCOLA (+) entdo dava
média de trinta e cinco alunos, sendo alguns HIPERATIVOS, que nao
QUIETAVAM, ndo queria estudar, sé queriam badernar na sala, e ndo
adiantava por mais que, vocé chegasse com xerox, com material novo
(+) s6 um dia, alguns dias, que eu, algumas vezes eu, usei o multimidia
(+) eu passei material MUSICA, FILME, TRALER (*)/ ((unrum))/ ele
sentava e assistia, mas do contrario, nada! nada interessava pra ele/
((unrum))/ se ndo fosse algo do que ele quisesse estudar, ele e alguns
da turminha dele. (Danila — narrativa oral — 27/11/2013).

Danila e Ana Jilia trazem reflexdes sobre os desafios de ensinar para adoles-
centes no referido nivel fundamental. Salas cheias e alunos indisciplinados e hipe-
rativos sdo algumas das experiéncias evidenciadas. Ambas revelaram suas crencas
sobre a dificuldade de se ensinar para a faixa etaria em questdo, bem como sobre
as demandas tecnoldgicas da atualidade aliadas ao ensino, na busca por autonomia
e comprometimento com préprio aprendizado (PAIVA, 2009).

Nesse contexto, o uso de tecnologias em sala de aula é importante desde que
haja uma atitude reflexiva e comprometida por parte do usudrio. O seu uso podera

fornecer a possibilidade de aprender sem ansiedade ou constrangimento, encora-
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jando-o a uma atitude mais positiva frente ao propésito disciplinar (LEV'Y, 1999).
Sem duvida, tanto os alunos da sala de aula hoje sdo diferentes dos de alguns anos
atras, devido a mudancas sociais da modernidade, quanto a sala de linguas também
0 é, por ser mais dindmica quando comparada com os formatos que a antecederam.
Em relagdo aos fatores que remetem a métodos e a utilizagdo de tecnologias no
processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa, percebemos movimentos de
construcdo identitaria docente de Danila quando ela retoma o passado e o compara
com o momento presente.
[11] [o estagio] foi um grande (*) aprendizado, gostei muito, fiz muitos
amigos, tendo muitas coleguinhas na internet (+) foi muito bom! nao foi
ruim ndo. ((e a professora hoje depois da experiéncia do estagio?)) depois

dos métodos que eu aprendi, vou tentar, ser melhor né? com novos méto-
dos/ ((td em construgao?))/ isso! (Danila — narrativa oral — 27/11/2013).

Percebemos, por meio do relato, que a construcao identitaria de Danila é
marcada por sua histéria de vida, pelos saberes que vem adquirindo na graduacdo
e pelo estagio supervisionado. Isso nao é algo pronto, fixo, mas em movimento,
constantemente negociado e mediado pelas intera¢des sociais, corroborando as
ideias de Névoa (2000, p. 16) de que:

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, nao é
um produto. A identidade é um lugar de lutas e conflitos, é um espaco
de construcGes de maneiras de ser e estar na profissdo. Por isso, é mais
adequado falar em processo identitario, realgcando a mescla dindmica
que caracteriza a maneira como cada um sente e se diz professor.

Todavia, pelos depoimentos de Danila, notamos que os espacos de formacao
tém, no estagio supervisionado, “um espaco de convergéncia das experiéncias
pedagégicas vivenciadas no decorrer do curso”, além de serem “uma contingén-
cia de aprendizagem da profissao, mediada pelas relagdes sociais historicamente
situadas” (PIMENTA, 2013, p. 102). A narrativa oral de Danila e a explicacdo do

seu desenho confirmam esses movimentos identitarios.
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Figura 3: Desenho da Danila

Fonte: Acervo pessoal dos autores.

A seguir, vejamos a explicacdo oral do desenho de Danila — 27/11/2013:

[12] Bom eu DESENHEI, a minha pessoa como uma professora tra-
dicional, no quadro, escrevendo 14, e sempre de olho no quadro e nos
alunos pra eles num fazerem tanta bagunga, né?! (+) ai tém os alunos com
SOITiso, que € 0s, que eram 0s que gostavam de mim, né?! que eu sempre
tinha afinidade (+) e j& outros que NAO me engoliam de JEITO nenhum.

((que ndo gostavam de vocé, POR QUE?))
num sei, pelo meu jeito de SER, as vezes/ ((ndo te aceitavam))/ arram!

((VOCE, uma professora no quadro, uma professora tradicional, por
que que vocé fala assim?))

BOM devido (*) o MEU ensino médio, meus professores TODOS, ensino
médio e fundamental, todos eram tradicionais, eu tinha parado hé dezesseis
anos, sem ir pra escola sem um nada, e voltar assim do nada FOI (+) sem
nocao, da minha parte (+) eu falei (*) diretora eu fiquei com medo nos
dias que eu pedi o contrato, (*) eu falei com ela, estou com medo de ndo
CONSEGUIR d4 conta de tudo, ela “ndo vocé consegue”/ ((a expectativa))
isso! de superar as expectativas, “(*) nao, tenho certeza que vocé consegue,
vocé é inteligente, vocé é esperta, vocé ndo vai deixar a peteca cair”.

((e vocé HOJE, e essa, essa professora mudou?))

BOM, com os métodos que eu aprendi aqui na faculdade agora com as
aulas que nds tivemos com a professora de estdgio))/ isso, do estagio
(+) eu espero mudar (+) pegar mais MATERIAL, pegar mais material
diversificado pra investir mais assim, pra ser uma melhor professora. [...]
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Danila parece viver em conflito com aquilo que acredita “ser o ideal” e que
ainda ndo conseguiu atingir. As crengas em torno do que é o método/a abordagem de
ensino mais apropriado afugentam-na e desafiam seus saberes profissionais. As aulas
de estagio foram geradoras de reflexdes sobre o ato de ensinar, mas, a0 mesmo
tempo, de sofrimentos decorrentes das experiéncias negativas oriundas da época

de seu ensino médio, recorrentes em sua construcdo identitaria como professora.
Consideracoes finais

O estagio propicia possibilidades efetivas de (des)constru¢des de crencas e
identidades, de marcas enraizadas e demarcadas pelas interagdes sociodiscursivas/
formativas de cada participante.

As narrativas e historias relatadas pelos alunas-professoras estdo relacionadas
entre si e imbricadas em suas escolhas profissionais. Sdo vivéncias revisitadas no
momento da pesquisa que, sem diivida, geraram reflexdes proficuas e significativas
para Ana Julia, Danila e Sofia.

Ana Julia resgata experiéncias positivas oriundas da época do seu ensino médio
e tem consciéncia dos desafios da profissdo. Por detras da identificacao docente,
subjaz um encantamento pela lingua inglesa. Ademais, ela acredita na interagao
como geradora de relaces igualitarias, de respeito e cooperacao no ambito do
ensino de lingua inglesa e se preocupa em desmistificar crencas dos alunos, acre-
ditando que, assim, estara cumprindo seu papel de professora e mobilizadora de
transformacgodes significativas por meio de sua pratica.

O estagio supervisionado de regéncia representou, para Ana Julia, uma opor-
tunidade de ter certeza da escolha com a qual ja se identificava ha algum tempo.
No seu caso, os conflitos identitarios, representados como a disputa de um poder,
parecem ser poucos sinuosos e suas projecoes futuras sdo de investimentos de busca
constante da aprendizagem de lingua inglesa (NORTON-PIERCE, 2000). Além
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disso, 0 modo como se vé (professora) é facilitado pelas crencas e experiéncias
positivas vivenciadas ao longo de sua trajetoria de vida.

Danila traz consigo construcoes identitarias extremamente arraigadas e demostra, ao
longo de seu depoimento, uma enorme forca de vontade em ser uma 6tima professora, uma
professora reflexiva, que ensine a lingua por meio de variadas metodologias/abordagens,
nos moldes que vém aprendendo nas aulas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado
L. Ainda, nela visualizamos identidades multifacetadas, fragmentadas pelo desejo de ser
e de estar nos diversos posicionamentos de mae, esposa, vendedora e, agora, professora.

Ela vislumbra a profissdo como uma superagdo de seus préoprios limites.
Quando iniciou o curso, trabalhava como vendedora ambulante, ja ha16 anos longe
da escola. Assim que iniciou a graduacao, foi em busca de aprendizado extra da
lingua inglesa no curso de idiomas, e, embora convivesse com suas experiéncias
negativas de ensino anteriores, sdo notorios seus investimentos nos estudos e na
busca por melhorar sua competéncia profissional, atentando para as metodologias
de ensino e acreditando ser possivel transformar e se construir como professora.

No caso de Sofia, sua histdria sinaliza uma relagao dialética de lutas e conflitos
internos e externos. Ela, que desde a infancia é interpelada pela pobreza, apresenta
desejo de superacdo e de vencer na vida. Visualiza na educacao uma oportunidade
para ascender socialmente e um convite ao empoderamento. Sua identificacdo
com a profissdo docente, como formadora e agente de mudancas significativas,
€ revivida quando se lembra da escola e da condigdo misera em que vivia. No
entanto, traz consigo crencas de que a educacgdo é garantia de futuro promissor,
de que o professor pode ser um agente transformador, comecando por ela mesma.
As crencgas e experiéncias desafiadoras estdao muito ligadas as acdes de Sofia, que
sempre lutou contra as intempéries e mantém, mesmo apos o periodo de estagio, em
que vivenciou momentos de inseguranca, de medo e de um sentimento de rejeicao
dos alunos, a certeza da escolha profissional que fez.

Pela historia de Sofia, podemos perceber as movimentacdes oscilantes das

nossas identidades. Estamos constantemente (re)visitando e testando nossas iden-
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tificacOes a partir das diferenciacoes, estabelecendo nossos papéis e possibilitando
mudancas na nossa vida pessoal e, por conseguinte, na profissional, pois é no interior
da construcao de uma “teoria da pessoalidade” que construimos uma “teoria da
profissionalidade” (NOVOA, 2009, p. 16).

Por um lado, as experiéncias de ensino obtidas pelas participantes nos estagios
sob suas regéncia sdo, até certo ponto, comuns: salas de aula cheias, alunos desmo-
tivados com a lingua inglesa e indisciplina. Por outro, crengas sao evidenciadas,
tais como: é dificil ser professor, a docéncia é um grande desafio, o ensino é um
caminho promissor, a lingua inglesa é importante para o aprendiz brasileiro, o
estagio é decisivo e muito importante para a (re)descoberta da profissao.

As historias sdo tanto capazes de retratar desde lembrancas marcadas pelo fator
tempo quanto de promover momentos de reflexdes profundas sobre fenémenos
pessoais, profissionais e sociais. As experiéncias, as crengas e as identidades, todas
em movimento, sdo compreendidas, nesta breve andlise, como fatores que podem
ser (re)construidos/ressignificados por meio das interagdes sociodiscursivas via
linguagem. O estagio supervisionado, desse modo, apresenta-se como causador e

problematizador de diversas questoes inerentes as constru¢ées profissionais.
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CAPITULO 4

Identidades de professores/as

de inglés na midia: tendencias a
homogeneizacao e possibilidades
de contradiscursos

Mariana R. Mastrella-de-Andrade — UnB
Ana Castello — UnB
Gabriel Nascimento — UFSB

Introducao

Temos vivenciado, nas ultimas décadas, uma explosao do interesse em iden-
tidade e ensino-aprendizagem de linguas (NORTON; TOOHEY, 2011). Com isso,
o termo “identidade” agora aparece na maioria das enciclopédias sobre ensino e
aprendizagem de linguas. No campo mais amplo da Linguistica Aplicada, o interesse
em identidade também tem ganhado espaco, e, no Brasil, encontramos um reconhe-
cimento da importancia dos estudos sobre identidade e ensino de linguas, ja que,
como afirma Ferreira (2009), essas questdes vém sendo discutidas amplamente em
seminarios, congressos e publicacdes, como livros e periédicos. Para Irala (2010),
ndo é de hoje que se multiplicam, na area dos estudos da linguagem, obras cole-
tivas de circulagdo nacional que abordam, em suas tematicas, questdes relaciona-

das a aspectos identitarios. Também Blommaert (2005) ressalta que as questoes
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identitarias estdo em constante fluxo, uma vez que as pessoas do globo estdo, por
opcao, desejo ou expulsdo, também em movimento continuo entre as fronteiras.

A questdo da identidade tem sido extensamente discutida na teoria social. Stuart
Hall (2003), ja ha algum tempo, argumenta nao apenas que a questao da identidade
tem recebido atencdo especial, mas também que temos vivido uma verdadeira “crise
de identidade”. Identidades sdo atribuidas, negociadas e, sobretudo, compreendidas,
no mundo pés-moderno, de maneira extremante diversa (HALL, 2003).

Diante dessas perspectivas socioculturais a respeito de identidade
(BLOMMAERT, 2005), o objetivo da presente pesquisa é discutir como a identi-
dade de professores/as de inglés tem sido construida em reportagens de publicagdo
local e nacional. A justificativa para o foco da andlise aqui se volta para a midia
porque, segundo Bourdieu (1997), ela detém o poder de formar opinides e atitudes
em massa, tornando-se especialista ou guardia de valores coletivos. As reportagens
foram selecionadas a partir de periddicos virtuais, publicados entre 2012 e 2013,
a fim de atender ao objetivo deste capitulo, isto é, problematizar a maneira como
os discursos dos meios de comunicagao constroem as identidades dos professores/
as de lingua inglesa e discutir suas possiveis consequéncias para 0s processos de
ensino-aprendizagem dessa lingua estrangeira.

Considerando entdo o objetivo explicitado, o trabalho buscou responder as
seguintes perguntas: 1) que discursos sdo veiculados, nos meios de comunicacao
selecionados, sobre quem é o/a professor/a de inglés hoje?; 2) de que maneira esses
discursos constroem a identidade de como é ou deve ser o/a professor/a de inglés?

Antes de apresentar a analise das construc¢oes de identidades que aqui pro-
pomos, é importante discutir certos aspectos tedricos sobre o conceito de identi-
dade, desde séculos atras até o tempo presente, bem como tecer algumas reflexoes
sobre a questdo das identidades e a midia. Ainda serdo analisadas certas questoes
particulares da problemaética da identidade no contexto pedag6gico — em especial no
que diz respeito ao ensino e a aprendizagem de linguas. ApGs esse percurso tedrico,

serdo apresentadas a metodologia de pesquisa e as analises dos dados selecionados.
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Referencial teorico

Identidade: uma construgdo social

Para explicar a recente instabilidade nos modelos tradicionais de identidade, retor-
naremos aos trabalhos de Hall (2003), Woodward (2000) e Silva (2000). Os autores
argumentam que a pés-modernidade apresenta novas estruturacoes sociais e novos
valores, que rapidamente se modificam e modificam as configura¢des identitérias
pelo mundo. Nesse sentido, Hall (2003) enfatiza que a sociedade pés-moderna nao
apenas rompeu com a maneira fixa de entender identidades, mas também esta em
constante processo de transformacao, vivenciando deslocamentos. Para explicar tais
conclusdes, o autor descreve a evolugao histérica do conceito de identidade.

Segundo ele, o sujeito do Tluminismo nasceu das profundas mudangas sociais do
século XVIIL. Fendomenos como a Reforma Protestante enfraqueceram a sujei¢ao do
individuo a sociedade. Acreditava-se, até entdo, que a estrutura da sociedade era divina-
mente estabelecida, e, por isso, o individuo ndo poderia se desvincular dela, tampouco
alterar sua posicdo nela. A ruptura moderna, porém, gerou um sujeito individualista,
auténomo e soberano; um sujeito cognoscente e cognoscivel, centrado na razao.

Contudo, essa soberania individualista que o sujeito iluminista parecia ter con-
quistado ndo se consolidou porque o sujeito se tornou indissociavelmente ligado ao
Estado moderno, preso em suas maquinarias burocraticas como principal sustentaculo
do capital e da producdo industrial. Essa nova concepcdo que entdo despontava, o
sujeito sociolégico, foi firmada por acontecimentos como o surgimento de novas
ciéncias sociais. Enfim, o sujeito socioldgico era interativo: formava a sociedade e
era formado por ela. Finalmente, Hall (2003) explica a génese do nosso sujeito final,
fragmentado e pés-moderno, apresentando cinco avancos nas Ciéncias Humanas
que participaram do descentramento dos sujeitos anteriores, a saber: 1) releituras
do pensamento marxista, que destacava a auséncia de alguma nocao de “homem”

no centro de seu sistema tedrico; 2) a descoberta do inconsciente por Freud, a qual
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desafia o paradigma de que o ser humano estaria em completo dominio sobre suas
acoes; 3) o trabalho do linguista Saussure, que afirmava que ndo somos autores/as dos
significados que expressamos, apenas nos posicionamos nas regras da lingua, sendo
ela social; 4) o trabalho do historiador Foucault, o qual sugere que o poder se exerce,
ndo se possui, e que os discursos formam realidades; 5) o movimento feminista, que
deslocou para a abordagem politica temas que eram limitados ao plano pessoal ou
intimo e abordou profundamente conceitos a respeito de identidade. Esses foram os
fatores que, segundo Hall (2003), contribuiram para o descentramento do sujeito, isto
é, levaram a uma compreensao do individuo ndo como essencializado, unificado e
centrado na razdo, mas sim construido discursiva e socialmente, portanto, fragmen-
tado, dando, assim, origem a nova compreensao das identidades na p6s-modernidade.

Também Woodward (2000) traz questdes importantes sobre os porqués da
crise de definicdo das identidades. A autora (2000, p. 22) analisa fatores da con-
temporaneidade que contribuiram para a desestabilizacdo desse conceito, com
destaque para a globalizacdo: “essa dispersao de pessoas ao redor do globo produz
identidades que sao moldadas e localizadas em diferentes lugares e por diferentes
lugares”. Com isso, toda essa pluralidade de referéncias culturais confunde os
individuos no processo de identificacdo com o repertério de identidades que lhes
sdo disponibilizadas. Por exemplo, com a fragilidade das fronteiras, torna-se muito
mais delicada a adesdo estavel a uma identidade nacional definida e determinada,
ao passo que essas mesmas fronteiras sao reforcadas a medida que as identidades
locais sdo reivindicadas (BLOOMMAERT, 2005).

Por meio desse raciocinio, Woodward (2000), Maalouf (2000) e Blommaert
(2005) esclarecem um aspecto importantissimo da crise de identidade. Ela nao
se da apenas em niveis globais, ou tedricos e conceituais, mas também em niveis
pessoais, internos: o sujeito pés-moderno consegue sentir a vivéncia de suas identi-
dades em crise. A complexidade da vida moderna exige que assumamos diferentes
identidades, mas essas identidades podem estar em conflito. Podemos viver, em

nossas vidas pessoais, tensoes entre nossas diferentes identidades quando aquilo
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que é exigido por uma identidade interfere nas exigéncias de outra. Um exemplo
é o conflito existente entre nossas identidades como pai ou mae e nossa identidade
como assalariado/a e profissional (WOODWARD, 2000). Com base na discussao
apresentada, assim compreendemos o chamado sujeito p6s-moderno, um sujeito
de identidades fluidas, deslocadas e frequentemente contraditorias.

Sendo essas identidades, social e discursivamente construidas, Woodward
(2000) discute pelos menos dois aspectos decisivos para a compreensao da rele-
vancia dos meios de comunicagdo (ou da midia) na sua construcdo: seu aspecto
relacional e sua ligacdo com os sistemas de representacao socioculturais.

Dizer que a identidade é relacional implica dizer que ela é construida na relacao
com a diferenca, ou seja, ela se constrdi a partir de esquemas de comparacao e dife-
renciacdo. Em seu trabalho, Woodward (2000) explica isso por meio de um episodio
descrito pelo escritor Michael Ignatieff. No episddio, que se passa durante a guerra
que dividiu a antiga Tugoslavia, um soldado sérvio é inquirido sobre o que faz os
sérvios pensarem que sdo diferentes dos croatas. O soldado responde que cada um dos
dois povos fuma os cigarros de sua propria cultura. “Vé isto? Sao cigarros sérvios.
Do outro lado, eles fumam cigarros croatas” (IGNATIEFF, 1994 apud Woodward,
2000, p. 2). Isso remete a ideia de que a reivindicagdo da identidade sérvia é o mesmo,
nesse caso, que a negacao da identidade croata. Ser sérvio € ser ndo croata.

Esse exemplo também serve de subsidio para explicar o fato de a identidade
ser construida com base nos sistemas classificatdrios/representativos socioculturais,
aqui marcado pelo fato de o cigarro ter sido apresentado como simbolo da diferenca
entre sérvios e croata. Isso acontece porque o cigarro, nesse caso, nao é meramente
um cigarro, mas um simbolo que porta informacdes sobre a pessoa que o consome.
Assim, fumar um cigarro sérvio, por ele ser sérvio, significa um investimento na
identidade nacional sérvia: “existe uma relacdo entre a identidade da pessoa e as
coisas que uma pessoa usa. O cigarro funciona [...] como um significante importante
da diferenca e da identidade” (WOODWARD, 2000, p. 10).
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Compreender o fato de a identidade ser construida de maneira relacional e mediante
associacOes simbolicas — depois de termos entendido que as identidades hoje nao sao
fixas, mas multiplas e negociaveis — é o que nos indica por que a midia é, hoje, funda-
mental na constru¢ao da identidade de individuos e grupos. Os meios de comunicacao de
massa, por um lado, retiinem infinitos simbolos culturais (com seus respectivos valores
sociais) e, por outro, disponibilizam ao espectador uma gama de perfis e esteredtipos
nos quais o espectador se apoia para adotar e rejeitar identidades, por meio de processos
de comparacao (“identificacao”) e diferenciacao, ou distanciamento.

Considerando esses movimentos de construcao identitaria, os meios de comuni-
cacao em massa (mass media) atuam como simulacro na construcao de identidades.

A palavra “simulacro” aqui:

[...] vem de similis, que significa o semelhante. De similis vem as pala-
vras simul, fazer junto, mas também competir, rivalizar, e similitudo,
semelhanca, analogia, comparacao. De similis vem o verbo simulare,
que significa representar exatamente, copiar, tomar aparéncia de; este
ultimo significado leva o verbo a significar também fingir, simular.
Ou seja, simulacrum tanto pode significar uma representagdo ou copia
exata como um fingimento, uma simulacdo. [...] Em outras palavras, o
simulacro é a imagem de uma imagem percebida, ou seja, passamos
da percepcdo de uma imagem de uma coisa a sua representacdo ou
reproducdo em uma outra imagem, como pintura, na escultura, no
retrato. (CHAUTI, 2006, p. 82, grifos da autora).

Ao enquadrar a légica dos mass media dentro da ideia de simulacro, Chaui
(2006) traz contribui¢cdes importantes para entendermos os meios de comunica¢ao
como o que Derrida (1973) chama de provisoriedade constante do sentido, levan-
do-nos a pensar a representacdo como “representacao de outra representagao”.

Dessa forma, como simulacro, os meios de comunicagdo em massa representam

interesses e criam identidades, pois a industria cultural:

» <

Inventa figuras chamadas “espectador médio”, “ouvinte médio” e
“leitor médio™, aos quais sao atribuidas certas capacidades mentais
“médias”, certos conhecimentos “médios” e certos gostos “médios”,
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oferecendo-lhes produtos culturais “médios’. Que significa isso?
A inddstria cultural vende cultura. Para vendé-la, deve seduzir e agra-
dar o consumidor. Para seduzi-lo e agrada-lo, ndo pode chocé-lo, pro-
vocé-lo, fazé-lo pensar, trazer-lhe informagées novas que o perturbem,
mas deve devolver-lhe, com nova aparéncia, o que ele ja sabe, ja viu, ja
fez. A “média” é o senso comum cristalizado, que a inddstria cultural
devolve com cara de coisa nova. (CHAUI, 2006, p. 30).

E indispenséavel notar que existem sempre motivacdes sociais nesses processos
de negociacao de identidades por meio da interacdo do sujeito com a midia. O que
nos influencia a optar por essa ou aquela identidade entre as que estdo disponiveis
a no6s depende das relagdes de poder que permeiam — muitas vezes, implicitamente
— as identidades: “a midia nos diz como devemos ocupar uma posicao-de-sujeito
particular — o adolescente ‘esperto’, o trabalhador em ascensdo ou a mae sensivel”
(WOODWARD, 2000, p. 17-18).! Os esteredtipos aqui exemplificados sugerem perfis
de prestigio em seu ambiente sociogeografico e cultural —na nossa sociedade ocidental
contemporanea — e, portanto, oferecem maior poder e respeito social aos individuos
que o adotam: “E por meio dos significados produzidos pelas representacdes que
damos sentido a nossa experiéncia e aquilo que somos” (WOODWARD, 2000, p. 17).

Dessa maneira, é importante atentar para 0 modo como as identidades estdo
sendo construidas nos meios de comunicacao, especialmente no que diz respeito a
identidades minoritarias ou de menor prestigio social, pois “se um grupo é simboli-
camente marcado como inimigo ou como tabu, isso tera efeitos reais porque o grupo
sera socialmente excluido e terd desvantagens materiais” (WOODWARD, p. 14).
Por outro lado, da mesma forma que a midia pode servir a exclusdo, também pode
servir a inclusdo, mediante a valorizacdo de grupos identitarios desprestigiados.
Para Ferreira (2009, p. 193), “imagens publicadas pelos meios de comunicagao
sdo ferramentas que podemos utilizar como uma forma de letramento critico e,

assim, colaborar para uma leitura que possibilita a formacdo de cidadaos criticos™.

! TIsso ndo significa, de forma alguma, que as identidades sdo uma simples questdo de opgdo dos individuos
(WOODWARD, 2000).
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Levando a teoria a sala de aula: identidade e

ensino-aprendizagem de linguas

Norton e Toohey (2011) argumentam que teorias contemporaneas de identi-
dade possibilitam a compreensao do aprendiz Situado em seu contexto social, uma
vez que agora a identidade é compreendida como muiltipla e instavel. As autoras
também explicam que, assim como algumas posi¢des identitarias podem limitar as
oportunidades de os aprendizes falarem, escutarem, lerem ou escreverem, outras
posicdes podem oferecer melhores possibilidades (NORTON; TOOHEY, 2011).
Isso confirma a ideia — ja anteriormente vista aqui — de que as posi¢oes de identidade
sdo permeadas de relacdes de poder. A respeito da questdao do poder, as autoras
afirmam que as teorias e pesquisas na area de aprendizagem de linguas precisam
abordar a maneira com que a posse de poder social afeta o acesso de aprendizes as
comunidades linguisticas que eles tém por alvo.

Outro ponto destacado pelas autoras é que a aprendizagem de uma segunda lingua
nao é inteiramente determinada por condigdes estruturais e contextos sociais, inclu-
sive porque tais elementos ndo sdo fixos, mas estdo sempre em estado de produgao
(NORTON; TOOHEY, 2011). Nessa perspectiva, esse constante estado de produgao
implica na impossibilidade de uma estruturacdo fixa dos contextos de ensino e aprendi-
zagem, os quais devem ser considerados em suas especificidades locais, tendo em vista
a natureza cambiante das identidades e sua dependéncia social, cultural e discursiva.

Um exemplo da relevancia das questdes identitarias para a compreensao do
que ocorre no processo de ensino e aprendizagem de linguas é o caso da nogao
de investimento, cunhadopor Norton-Pierce (1995) como uma alternativa a ideia
de motivacdo. Tradicionalmente, no campo de ensino e aprendizagem de linguas,
alunos tém sido classificados como “motivados” e “desmotivados”, que podem ser
categorizacdes identitarias taxativas e limitadoras. Além disso, o conceito de moti-
vacdo pode sugerir que a responsabilidade pelo aprendizado dependeria prioritaria-

mente de motivacdes inerentes aos alunos. No lugar desse conceito, Norton-Peirce

88



Identidades de professores/as de inglés na midia:
tendéncias a homogeneizacao e possibilidades de contradiscursos

(1995) fala de investimento: “o construto investimento procura fazer uma conexao
significativa entre o desejo e o comprometimento do aprendiz para aprender uma
lingua e as praticas de uso da lingua da sala de aula ou da comunidade” (NORTON;
TOOHNEY, 2011, p. 415).

E necessario ressaltar, também, que a questdo da identidade é especialmente
importante no contexto do ensino e aprendizagem de linguas porque, no exercicio
da linguagem, identidades sdao formadas e movimentadas, como explica Moita
Lopes (2002, p. 37): “identidades sociais sdo construidas no discurso. Portanto,
as identidades sociais ndo estdo nos individuos, mas emergem da interacao entre
os individuos agindo em praticas discursivas particulares nas quais estdo posi-
cionados”. Se considerarmos que ensinar e aprender linguas depende em grande
medida do envolvimento em interacdes e praticas linguisticas, temos, novamente,
um lugar de relevancia para as questdes identitarias, que sdo constitutivas desse
processo e constituidas nele. Nesse sentido, cabe-nos entdo levantar as seguintes
indagacdes como: quem sdo os sujeitos que habitam a sala de aula? O que lhes da
ou nega acesso as interacdes? Que identidades essas interagdes constroem? Quais
sao valorizadas ou desprestigiadas?

Também Kumaravadivelu (2012) e Zacharias (2010) discutem a respeito da
problematica da identidade no ensino-aprendizagem de linguas e problematizam
o enquadramento de alunos/as e professores/as em identidades limitadoras, nesse

caso, em especial, a dicotomia “falante nativo” e “falante ndo nativo™:

Apesar das multiplas identidades (dos alunos), a pedagogia de ensino
da lingua inglesa continua a reduzir essas diversas identidades den-
tro de um tnico grupo linguistico rotulado de falantes nao-nativos.
O rétulo persiste porque as sugestodes tém sido acompanhadas de téc-
nicas pedagoégicas que tratem de acomodar as variadas identidades
dos alunos em sala de aula. (ZACHARIAS, 2011, p. 1).
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Tendo em vista as questoes tedricas apresentadas e discutidas até aqui, pas-
samos, a seguir, para as secoes que descrevem a metodologia da pesquisa aqui

relatada e a analise dos dados.
Metodologia da pesquisa

Uma vez explicitado o arcabouco teérico que embasa este capitulo, trataremos,
nesta secdo, da metodologia seguida para a construcdo das analises do trabalho. Pri-
meiramente, é necessario apresentar a perspectiva da pesquisa interpretativista, a qual
embasa nossa maneira de escolher e abordar os dados para a investigacao aqui em

questdao. Em seguida, explicitaremos os principios seguidos para a analise dos dados.
O paradigma interpretativista

De acordo com Moita Lopes (1994), o paradigma interpretativista de pesquisa
em Linguistica Aplicada traz em si o pressuposto de que o social é fruto de significa-
dos e interpretacoes que sdo produzidos pelos participantes de um determinado con-
texto. Assim, pesquisadores/as e sujeitos participantes sdo envolvidos no processo
de interpretacdo e de atribuigdo de significado aos eventos analisados. O texto de
pesquisa, como resultado, fornece uma explicacdo cultural dos fendmenos enfocados
ou detectados e considerados importantes para virem a ser investigados.

Para Schwandt (2006), ao tratar de metodologias de pesquisa, a pesquisa inter-
pretativista pressupde que a subjetividade humana contribui de forma definitiva para
a construcao do conhecimento, o que implica dizer que é o préprio sujeito humano
que torna possivel o conhecimento da realidade da forma como ele se da nas dife-
rentes instancias e culturas em nossas sociedades, negando a existéncia de realidades
existentes em si mesmas sem o olhar, o entendimento e a concepcao social humana
a seu respeito. Sendo assim, ndo haveria uma forma tinica ou objetiva de conhecer

que fosse a resposta as indagacdes das pesquisas. Sdo as proprias interpretacdes dos/
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as pesquisadores/as e dos/as participantes que constroem as teorias que nomeiam e
trazem a existéncia as teorias formadas a partir do que é investigado. Nesse mesmo
sentido, ndo é possivel a pesquisadores/as ou aos/as participantes obter um distan-

ciamento dos objetos em investigacao a fim de lhes conferir objetividade ou isencao.

O objeto de andlise

Conforme vimos discutindo, segundo o paradigma de pesquisa interpretati-
vista, o0 importante é investigar as agdes humanas, seus discursos, inseridos em um
contexto particular, isto é, na prépria situacao na qual as essas agoes fazem (ou
adquirem) sentido (SCHWANDT, 2006). Assim, buscamos analisar aqui a maneira
como as identidades de professores/as de inglés sdo construidas em reportagens da
midia veiculadas por jornais que tém sua circulacao on-line, ou seja, pela internet.
Escolhemos, para isso, trés reportagens de jornais de diferentes locais do Brasil.
A primeira é do Jornal Tribuna do Planalto, do estado de Goids, publicada em
06/03/2013. A segunda foi publicada no jornal Observatoério da Imprensa, na data
de 31/07/2012, de circulagdo nacional. A tdltima reportagem que compde 0 corpus
de andlise para as discussoes neste capitulo foi publicada no portal G1 de Sao
Carlos, na data de 26 de marco de 2013.

A conducgdo das andlises

Embasadas no paradigma interpretativista, como ja explicitado anteriormente,
nossas analises se pautaram na divisao de tematicas que as reportagens apresentam,
considerando o modo como as identidades de professores sao construidas. Para isso,
buscamos analisar, nos textos jornalisticos, a forma como o termo “professores/
as” e seus respectivos pronomes foram empregados e a maneira como se deu a
adjetivacdo sobre eles. Também, tomando como base o fato de que as identida-

des sdo construidas na relacdo com a diferenca e na alteridade, buscamos termos
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que se relacionam e se contrapdem ao papel de professor/a (como “alunos/as”,
“aprendizagem”, “ensino”, por exemplo) que, por sua vez, atuam na constituicao
das proprias identidades a eles relacionadas (WOODWARD, 2000), bem como os

termos que sao omitidos ou apagados no discurso, como orienta Ferreira (2009).

Analise de dados

Prdticas de construgdo de identidades: quem é o/a professor/a de inglés?

Expostas as ferramentas para podermos compreender o impacto da maneira
com que identidades sao construidas no contexto de ensino-aprendizagem de lin-
guas, partiremos agora para a andlise dos dados. Como ja foi dito, o foco aqui sera
analisar a construcdo das identidades de professores brasileiros de inglés nos meios
de comunicacdo. As reportagens selecionadas para andlise, neste trabalho, serdo

discutidas individualmente, com a reproducdo de alguns de seus trechos.

Ensino de inglés: um engodo?

A primeira reportagem a ser analisada foi publicada no jornal goiano Tribuna
do Planalto (2013) e se intitula “Ensino de inglés, um engodo no Brasil”. Por
meio do préprio titulo é possivel entender a maneira como a reportagem veicula
o discurso que generaliza todo o ensino de inglés brasileiro sob a caracteristica de
“engodo”. De forma geral, o termo “engodo” poderia remeter a acoes desonestas
intencionais, exercidas com o conhecimento prévio de que nao trardo os beneficios
esperados por aqueles que nelas investem. “Engodo” é um termo essencialmente
depreciativo, porque ndo sugere apenas um engano, mas um engano proposital;
portanto, a ideia produzida por seu emprego nesse contexto é de que aquele que

opera o ensino de inglés em todo o Brasil esta ndo apenas enganando os brasileiros,
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mas enganando-os propositalmente. Ou seja, “engodo” constitui-se como nomeagao
negativa que constréi, da mesma maneira, identidades negativas.

Mas, afinal, quem € o sujeito do engodo? Quem opera tais atitudes supostamente
desonestas em todo o Brasil? A utilizacdo da expressdo “ensino de inglés” nos remete
primeiramente a figura de quem ensina, ou seja, a figura do/a professor/a. Note-se que
outras construcdes seriam possiveis aqui, como “a aprendizagem do inglés” ou “o

A

conhecimento do inglés”. Nesse contexto, considerando que a linguagem ndo apenas
expressa uma realidade anterior a ela, mas também contribui para construi-la (MOITA
LOPES, 2002), podemos entender que referenciar o ensino de inglés como um engodo
implica fazer também referéncia aos sujeitos que exercem a acao de ensinar: seriam,
entdo, eles os responsaveis mais diretos pelo exercicio e pela pratica do que é chamado
de “engodo”. Assim, se o ensino de inglés no Brasil caracteriza-se como “engodo” e
se o termo “ensino” estd relacionado ao sujeito que o realiza, o/a professor/a de inglés
seria a figura mais diretamente responsabilizada pelos resultados ndo atingidos.

De acordo com De Grande (2011, p. 146), em geral, os/as professores/as sao
distanciados/as da relacdo com o saber, o que os/as separa e desapropria dos sabe-
res e os/as considera como ilegitimos/as ou despreparados/as “para exercer sua
profissao e, consequentemente, responsaveis pelos males da educacdo brasileira”.
Essa é, assim, uma consequéncia identitaria sobre os/as professores/as, que advém
dos discursos que os/as responsabilizam sempre pela situacdo atual da educacao,
desconsiderando em si a estrutura social e politica que abriga, constréi e perpetua
a realidade educacional do pais.

A palavra “engodo” também faz sentido dentro de um conjunto relacional de
figuras em que os meios de comunicacdo em massa mais obrigam o leitor a sentir do
que a refletir. Por isso, perguntas como “o que vocé esta sentindo?”, “como vocé se
sente?”, impedem o entrevistado de refletir, explicar ou descrever as préticas (CHAUT,
2006). O engodo, no caso do artigo citado, entra nos quadros de sentimento explora-

dos pela imprensa para construir a opinido publica. Conforme Chaui (2006, p. 10):
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Nada mais constrangedor e, ao mesmo tempo, nada mais esclarecedor
do que os instantes em que o noticidrio coloca nas ondas sonoras ou na
tela os participantes de um acontecimento falando de seus sentimentos,
enquanto locutores explicam e interpretam o que se passa, COmo se 0s
participantes fossem incapazes de pensar e de emitir juizo sobre aquilo
de que foram testemunhas diretas e partes envolvidas. Constrangedor
porque o radio ou a televisdo declaram tacitamente a incompeténcia
dos participantes e envolvidos para compreender e explicar fatos e
acontecimentos de que sdo protagonistas. Esclarecedor porque esse
procedimento permite, no instante mesmo em que se dao, criar a
versdo do fato e do acontecimento como se fossem o préprio fato e o
proprio acontecimento. Assim, uma partilha é claramente estabelecida:
os participantes “sentem”, portanto nao sabem nem compreendem (ndo
pensam); em contrapartida, o locutor pensa, portanto sabe e, gracas
ao seu saber, explica o acontecimento.

Nesse caso, 0 “engodo” traduz o sentimento do locutor em relagcao ao ensino-
-aprendizagem de linguas no Brasil, contexto no qual a imprensa, como item da
industria cultural e meio de comunicagdo em massa, usa a percepcao do que seja
engodo conforme o sentimento do/a leitor/a, nesse caso, seu/sua interlocutor/a.
O que estd em jogo ndo é a conjuntura global do ensino de linguas, mas como ele
deve ser sentido no jogo das percepcdes pela populagdo. Ou seja, no jogo de sen-
tidos nao sdo apresentadas opinides de professores/as ou praticas escolarizadas do
ensino de linguas, mas a caracterizacao e a construcdo da opinido ptiblica inserida
quadro do senso comum.

De maneira geral, as identidades, a primeira vista, sdo homogéneas e homoge-
neizantes (SILVA, 2000). Dessa forma, é possivel entender, no caso da reportagem
aqui analisada, que ndo seriam apenas alguns/mas professores/as enquadrados/as
naquela posicdo identitaria, j& que o titulo faz referéncia ao ensino de inglés em todo
o Brasil. Nao aparece, na forma como o titulo representa os/as professores/as, espago
para outros fatores e agentes envolvidos na realidade do ensino e aprendizagem
de inglés no Brasil, como, por exemplo, o espaco na grade curricular designado
para aulas de inglés nos ensinos médio e fundamental ou a caréncia de politicas

publicas que visem a melhoria das condicdes de ensino e aprendizagem de inglés.
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Ao longo da reportagem, sao discutidas questdes relativas as deficiéncias no

ensino brasileiro de inglés, como se pode ver no trecho a seguir:

A Copa do Mundo e as Olimpiadas ndo acenam com expectativas
apenas festivas ao Brasil. Elas também revelam a deficiéncia em
varias areas no pais, mas uma delas chama atengdo por se tratar de
um requisito basico para nac¢des turisticas e desenvolvidas: a fluéncia
em inglés (ENSINO DE INGLES..., 2013).

Aqui, a fluéncia em inglés é apontada como um “requisito basico para nacdes
turisticas e desenvolvidas”, como aponta a reportagem. Obviamente, “nacdes” é uma
metonimia para as suas populagoes, afinal, ndo sao as na¢ées que adquirem fluéncia
em uma lingua, mas as pessoas, nesse caso, todas as pessoas que pertencem a tais
nagoes. Ademais, uma vez que a fluéncia em inglés é apontada como um “requisito
bdasico” para as populacdes de “nacdes turisticas e desenvolvidas”, caso uma pessoa
ndo possua tal fluéncia, ou ela ndo pertence a um pais turistico e desenvolvido, ou
ndo possui um “requisito basico” para as pessoas de seu pais, algo fundamental para
toda a populacao e esperado dela. Nos dois casos, a identidade do sujeito que nao
possui fluéncia em inglés é negativamente marcada. Desse modo, os/as brasileiros/
as sdo incluidos/as justamente nessa posicao identitaria, na posicao inferiorizada
daqueles que ndo sdo fluentes, o que fica claro pelo emprego do termo “deficién-
cia” para se referir a condi¢do dos brasileiros no tocante a proficiéncia em inglés.

Mesmo sendo algo considerado “bésico”, fundamental, o inglés seria algo que
os/as brasileiros/as ndo dominam. Aqui, as identidades de todos/as os/as brasileiros/
as sdo generalizadas no mesmo grupo de pessoas sem proficiéncia em inglés. O que
esta implicito na marcagdo negativa da identidade de brasileiros/as quanto a fluén-
cia em inglés é a marcacdo negativa da identidade dos/as professores/as de inglés
desses/as brasileiros/as. Sendo a identidade construida, muitas vezes, por meio da
diferenciacdo e da comparagdo entre termos que permeiam 0S mMeSMOS Campos
semanticos (WOODWARD, 2000), os conceitos de professor/a e aluno/a sdo inter-

dependentes: s6 existe quem ensina porque existe quem é ensinado, e vice-versa.
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Portanto, marcar negativamente a identidade de quem aprende ou deveria aprender
inglés (nesse caso, brasileiros/as que apresentam fluéncia insatisfatéria) marcaria
também negativamente a identidade de quem esta ou deveria estar possibilitando
esse aprendizado: o/a professor/a de inglés.

Mais adiante, na reportagem, sao discutidos os motivos pelos quais o ensino
de inglés estaria tdo problematico. Entre as principais razdes apresentadas para a

deficiéncia, esta a qualificacdo de professores/as, como se vé no seguinte trecho:

Outro indicativo do ranking sobre as dificuldades do aprendizado de
inglés envolve a qualificacdo dos professores, que, segundo o estudo,
é deficiente, principalmente no setor ptiblico. A professora de inglés
do Colégio Estadual José Lobo [...] por exemplo, cursou Letras/Inglés
e assume que teve muitas dificuldades em ministrar a disciplina de
lingua estrangeira no inicio da carreira. “Eu ndo sai proficiente em
inglés. Tive que fazer cursinho e pds-graduacdo. Eu ndo tinha segu-
ranca de entrar numa sala de aula e falar com meus alunos. Tive que
buscar um apoio”, conta. (ENSINO DE INGLES..., 2013).

Aqui, o termo “deficiente” é novamente utilizado na reportagem, agora para
descrever a “qualificacdo” dos professores, mais uma vez também de maneira
generalizante. Primeiro, constroi-se o professor (de ensino fundamental e médio)
graduado em Letras como um profissional despreparado. Utilizar o suposto despre-
paro de professores/as como um dos principais motivos da deficiéncia do ensino
de inglés no pais é também, de certa forma, responsabiliza-los por essa deficiéncia.
Além disso, nesse mesmo contexto, sdo implicitamente construidas identidades

negativas para formadores de professores.

Professores/as) de inglés: problemas com a formagdo

A segunda reportagem a ser analisada, publicada no portal de noticias G1 de
Sdo Carlos, intitula-se “Escolas tém dificuldade para achar professores de inglés

qualificados”. Logo no titulo hé4 a construcao da identidade de ndo qualificados
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para um grande grupo de professores: dizer que hé dificuldade para encontrar
professores/as que sejam qualificados/as com relagdo ao inglés implica dizer que
muitos/as, ou a maioria, ndo o sdo. A reportagem, que argumenta justamente ser
precaria a “qualificacdo” da maioria dos/as professores/as de inglés, contribui para
construir e reproduzir identidades generalizantes e negativamente marcadas, entre

as quais aqui destacamos as dos seguintes trechos:

A procura por cursos de inglés aumentou nas escolas de idiomas da
regido de Sdo Carlos (SP), principalmente devido a Copa do Mundo,
em 2014, e as Olimpiadas, em 2016. Mas ndo hé professores suficien-
tes para dar conta dessa demanda. Um dos motivos é a dificuldade
em encontrar profissionais qualificados para preencher as vagas a
disposicdo. Apesar da situacao nas escolas particulares, a Secretaria de
Educacao da cidade diz que o problema nao ocorre na rede estadual.
(ESCOLAS TEM..., 2013).

A professora Evandra Rodrigues da aulas e também faz o treinamento
dos novos “teachers”. Segundo ela, os candidatos quase nunca chegam
com o perfil ideal. “Nem sempre é s6 a formagdo, porque as vezes
o professor tem mestrado, mas ndo é fluente na lingua, ndo tem a
didatica de passar o contetido para o aluno”, explicou. (G1, 2013).

Nesses fragmentos, podemos notar, mais uma vez, a atribuicao da caracteris-
tica de “desqualificados” aos/as professores/as de inglés de maneira geral. Porém,
dessa vez, ha um contexto: os/as professores/as de inglés de Sao Carlos, ou pelo
menos a sua grande maioria, ndo tém qualificacdo suficiente para serem aceitos/as
por uma escola. Além disso, ao afirmar que nao hé professores/as suficientes para
suprir as demandas da Copa do Mundo e das Olimpiadas, responsabiliza-se esses
profissionais — com sua suposta falta de preparo — por uma insuficiéncia advinda
de questGes que sao politicas e histdricas.

Outra realizacdo de construcao identitaria muito importante, presente no segundo
fragmento transcrito, diz respeito a preparacdo dos/as professores/as. A declaracdo
de que “nem sempre é s6 a formacdo, porque as vezes o professor tem mestrado,

mas ndo é fluente na lingua, ndo tem a didatica de passar o contetido para o aluno”
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sugere que a formacao docente é deficiente nas areas de conhecimentos relacionados
as habilidades didaticas e de dominio de linguas. Nao hé na reportagem mencao a
falta de estrutura que os cursos de Letras muitas vezes enfrentam para qualificar pro-
fessores/as, assim como nao uma discussao ou qualquer referéncia a maneira como
o ensino de linguas é tratado nos niveis de ensino fundamental e médio da educacdo
bésica, os quais tém caréncias que impedem que o/a aluno/a chegue ao ensino superior
com niveis mais avancados de proficiéncia na lingua inglesa para obter ali formagao
didético-pedagdgica nos Cursos de Letras (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2011).
Aqui, novamente, a midia leva o/a leitor/a a identificar itens do senso comum como
opinido publica, sem fazer uso de dados e fatos que contrariem o proprio discurso
do/a locutor/a, seguindo o que pontua Santos (2000, p. 41) como uma informacao
que “ndo vem da interagdo entre as pessoas, mas do que é veiculado pela midia, uma

interpretacdo interessada, sendo interesseira, dos fatos”.

A falta de politicas publicas de valorizagdo do/a

professor/a: possibilidades de contradiscursos

A terceira reportagem a ser analisada intitula-se “Os custos do monolinguismo”,
publicada no jornal Observatorio da Imprensa, em 31 de julho de 2012. A reportagem,
que aborda as dificuldades enfrentadas no ensino de inglés no Brasil e do nivel de
dominio de inglés dos/as brasileiros/as, apresenta o seguinte trecho (sobre a demanda de

professores/as por mudangas na prova do Exame Nacional do Ensino Médio [Enem)]):

As associagOes de Linguistica Aplicada no Brasil (ALAB) e de Pro-
fessores Universitarios de Lingua Inglesa (Abrapui) consideram que
esse tipo de prova tem um “grande efeito retroativo” no ensino de
linguas estrangeira no pais e sugeriram que o Enem, em suas proxi-
mas edigdes, aplique provas em que todas as questdes e alternativas
sejam escritas na lingua estrangeira (inglés ou espanhol). A questao
é saber se o governo ouvira os professores universitarios ou, se mais
uma vez, serdo ignorados. (CRUZ, 2012).
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Segundo esse fragmento, os/as professores/as pedem que as provas de linguas
estrangeiras do Enem tenham as questdes na prépria lingua estrangeira (inglés ou
espanhol). Ter questdes em portugués para provas de inglés e espanhol ou té-las na
propria lingua estrangeira constitui uma polémica que tem persistido nos debates entre
professores de diferentes instituicGes pelo pais. Ndo é nosso intuito aqui aprofundar
a discussao a esse respeito, mas usar o trecho citado para discutir a maneira como
os docentes, de forma geral, tém pouca articulacdo politica e ndo sdo considerados
como os especialistas que poderiam ter a dizer sobre assuntos que lhes sdo pertinentes.

No trecho citado da reportagem, encontramos que “a questao é saber se o
governo ouvira os professores universitarios ou, se mais uma vez, serao ignorados”.
Nessa frase, que encerra o paragrafo e o assunto — o que pode lhe conferir destaque
entre as demais informacoes do texto —, é atribuida aos/as docentes uma caracteris-
tica de impoténcia politica. Isso se da por meio da declaracdo a qual permite enten-
der que, se os/as professores/as forem ignorados/as a respeito de posicionamentos
tedricos que os/as constituem como especialistas da area de ensino-aprendizagem
de linguas, isso ndo sera novidade.

E interessante notar também que, diferentemente das reportagens anteriormente
analisadas, os/as docentes aqui aparecem como especialistas sobre o processo de
ensinar e aprender linguas. Ainda que haja divida se de fato serdo considerados/as
ou ouvidos/as pelo governo (como sugere a reportagem), sao eles/elas que teriam a
dizer sobre essas questdes, o que, de certa maneira, contribui para resistir as praticas
que constroem imagens de desvalorizacao vinculadas aos/as professores/as de linguas.

A reportagem sob o titulo “Os custos do monolinguismo™ ainda apresenta bre-
vemente reflexdes sobre o contexto de produgdo de um ensino precério de inglés.
Essas reflexdes podem ser entendidas também como espaco de resisténcia e como
contradiscurso as identidades de professores negativamente marcadas que foram

analisadas nas reportagens anteriores desta analise, como se vé no trecho a seguir:
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Leitores da Folha de S. Paulo comentaram, ao ler a reportagem sobre
o programa “Inglés sem Fronteiras”, que o brasileiro é preguicoso
para aprender idiomas. Essa atitude de colocar apenas no individuo
a culpa por um problema que atinge toda a sociedade é preocupante
porque desvia o foco do problema e de suas possiveis solu¢des para
o grupo como um todo. [...] o ensino de linguas estrangeiras tem
melhores resultados quanto mais cedo se iniciar. E, portanto, no ensino
fundamental e no médio que se devem focar os esforcos para que um
numero maior de jovens fale bem linguas estrangeiras. E isso significa
também valorizar os profissionais formados nas faculdades de Letras,
que se tornardo professores de lingua materna e de linguas estrangeiras
nas escolas ptiblicas e privadas. (CRUZ, 2012).

Nesse fragmento, de maneira diferente das reportagens anteriores, encontramos
a figura individual do/a professor/a ndo como a tinica a ser responsabilizada pelos
problemas da aprendizagem. No trecho “a atitude de colocar apenas no individuo a
culpa por um problema que atinge toda a sociedade é preocupante porque desvia o
foco do problema e de suas possiveis solucoes para o grupo como um todo”, temos
espaco aberto para pensar sobre as condi¢des de producdo dos problemas de ensino
de inglés no pais. A falta de salarios atrativos, a falta de estruturacdo da carreira
docente e a falta de preparacdo das escolas para abrigar o ensino de linguas (salas
de aula cheias, muitas vezes sem material adequado, niimero de aulas insuficientes
na grade curricular, etc.) sdo fatores a serem considerados para uma anélise sobre
a falta de politicas publicas de incentivo a aprendizagem de linguas no Brasil.

Sendo a linguagem ndo um simples veiculo de expressao das identidades, mas o
proprio espaco no qual elas sdo construidas, por meio dos discursos e nas relacdes de
poder (WOODWARD, 2000; MOITA LOPES, 2002; MASTRELLA-DE-ANDRADE,
2013; MAALOUF, 2000), podemos encontrar, no trecho analisado da reportagem,
também uma possibilidade de resisténcia a sucessivas construcGes identitarias negativas

sobre a figura do/a professor/a operadas na midia.
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Consideracoes finais

A analise das reportagens aqui empreendida ilustram as discussdes teoricas que
apresentamos no inicio deste capitulo, especialmente no que diz respeito ao carater
de operacdo da linguagem e sua relevancia na mediacao das relacdes de poder. Isso
acontece porque pudemos observar, nos exemplos apresentados, discursos que
participam das diferentes construcdes identitarias referentes aos/as professores/as
atuando na construcdo de imagens que podem integrar o imagindrio popular sobre
as posicoes de sujeito que os/as docentes podem ou devem ocupar.

Vimos, ainda, a partir das andlises, que tais discursos constroem posi¢des identita-
rias negativamente marcadas, tais como as de professores/as “incompetentes”, “despre-
parados/as”, responsaveis por um “engodo”. E importante considerar essa discussao,
uma vez que tais posicOes identitarias podem lhes conferir — e provavelmente lhes
conferem — menos acesso a posicoes privilegiadas em relacdes de poder, tais como
possibilidades de um maior reconhecimento financeiro e social em suas carreiras profis-
sionais, bem como falta de prestigio social. Por essa razao, os/as professores raramente
sao ouvidos no que se refere as analises sobre as condi¢des de ensino. Isso, muitas vezes,
é feito por outros/as profissionais (como os/as da area de administracdo, por exemplo).

Finalmente, outra constatagdo importante a respeito dos discursos veiculados sobre
professores/as é que, muitas vezes, apresentam estere6tipos injustos, distantes das rea-
lidades sociais que de fato precisam ser problematizadas. Por exemplo, muito € dito
sobre o fato de o suposto despreparo dos/as professores/as ser resultado de uma ma ou
incompleta formagdo académica, mas muito pouco é dito sobre as intimeras dificuldades
que os/as professores/as enfrentam em busca dessa formacdo académica ideal.

Além disso, raramente encontramos nas reportagens da midia referéncia as
estruturas de trabalho que os/as docentes de inglés enfrentam na grande maioria
das escolas, como nimero de aulas e carga horaria incompativeis com o que seria
necessario para um bom desempenho no ensino da lingua, alto ntimero de alunos/

as em sala de aula e falta de estrutura fisica adequada as necessidades do ensino.
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De acordo com nossas andlises, reflexdes que analisam também a falta de estru-
turacao do ensino de inglés (e de linguas em geral) e o problema da auséncia de
politicas publicas de incentivo e valorizacdo da carreira docente para o ensino de
linguas podem contribuir para abrir possibilidades de se repensar as identidades
de professores/as de inglés, uma vez que a responsabilidade do fracasso ndo se
concentra somente na figura individual do/a professor/a, mas também em todo o
contexto de producao das dificuldades do ensino de inglés no pais.

Tendo em vista que a midia detém enorme poder sobre diferentes segmentos,
principalmente no que diz respeito a construcdo de identidades na vida da sociedade
(WOODWARD, 2000), é importante analisarmos a maneira como as identidades de
professores/as sdo construidas, a fim de entrevermos possibilidades de contradiscursos
que permitam mudancas. Em especial, ressaltamos as identidades de professores/as de
linguas, as quais recebem atribuicoes de desvalor e desprestigio que poucas vezes sao
questionadas ou problematizadas, resultando sempre em posicdes politicas desfavoraveis

para o/a profissional que ensina linguas no pais, em especial, aqui, a lingua inglesa.
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CAPITULO 5

O uso de relatos pessoais
para abordar questoes
identitarias no ensino e
aprendizagem de linguas

Olena Kovalek — UFSCar

Introducao

E inegavel que a globalizacio e o uso dos instrumentos tecnolégicos possibili-
tam maior proximidade e interacdo entre povos de nacoes diferentes. Nesse sentido,
o contato entre as pessoas tem se intensificado de tal modo que elas se tornam
cidadds do mundo (RAJAGOPALAN, 2003). As linguas e culturas sdo difundidas
entre diferentes pessoas, de forma que a nocao de fronteiras, como linha diviséria,
permanece delineada apenas no tracado de um mapa.

H4, portanto, um processo de desmistificacdo da visdo fechada e da ideia fixa de nagao
orientando-se para a proposta do multilinguismo, a qual, segundo Rajagopalan (2003),
possibilita o intercambio social, cultural e econémico — na lingua de diferentes povos.

Notamos as influéncias desse contexto global nos contetidos do ensino e apren-
dizagem de linguas. Alguns materiais didaticos e algumas propostas curriculares
de ensino de linguas estrangeiras ja trazem termos como multilinguismo, plurilin-

guismo, interculturalidade, entre outros, para as discussoes em sala de aula.
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No entanto, como esses termos sao nNovos e apresentam pouca exploracao
pedagdgica, faz-se necessario maior divulgacao de artigos, pesquisas, publicacdes
e propostas na area, com o intuito de torna-los acessiveis aos professores de lingua

estrangeira, tanto no ambito tedrico quanto em seu uso pratico nas aulas.
Objetivo

Na perspectiva de abordar a lingua-cultura no contexto escolar e contemplar
um ensino pedagdgico critico (CANAGARAJAH, 1999 apud RAJAGOPALAN,
2003) que envolva professores e alunos, optamos, neste capitulo, por observar como
as questdes identitarias transbordam nas relagdes interculturais.

Para tanto, utilizaremos relatos pessoais como meio de demonstrar e discutir
com os alunos (em aula de lingua estrangeira) de que modo as identidades de um
sujeito podem passar por modificacdes, alteracdes, quando postas em relacdo com

outra(s) lingua-cultura(s).

As identidades em jogo no ensino
intercultural de lingua estrangeira

A fundamentacgdo tedrica do presente capitulo enquadra-se na relagdo/intera-
cdo entre lingua-culturas no ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. Nessa
perspectiva, entendemos que o ensino da lingua estrangeira pode assumir a mesma
posicao de importancia que o ensino da cultura estrangeira.

Ao abordarmos a lingua estrangeira, ndo basta enxerga-la apenas como “instru-
mento para comunicacao”, posto que a lingua é mais que um instrumento — ela faz
parte da nossa historia e nos constitui como sujeito. Dessa forma, compartilhamos

da seguinte visdo de lingua apresentada por Mendes (2011, p. 143):
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Mais do que um instrumento, a lingua é um simbolo, um modo de iden-
tificacdo, um sistema de producdo de significados individuais, sociais
e culturais, uma lente através da qual enxergamos a realidade que nos
circunda. Ao estruturar nossos pensamentos e acdes, ela faz a mediagédo
entre nossas experiéncias e a do outro com o qual interagimos socialmente
através da linguagem, auxiliando-nos a organizar o mundo a nossa volta.

Os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem de lingua estran-
geira constroem modos diferenciados de relacionarem-se com a lingua que estao
aprendendo. Pode haver um processo de aproximagao com a lingua estrangeira,
tornando-a mais ou menos familiar, mais ou menos préxima ao aprendiz. Este
processo de aproximacdo ou distanciamento do ensino e aprendizagem de lingua
estrangeira envolve as questGes identitarias do aprendiz.

Segundo Revuz (1998), a primeira lingua é tdo onipresente na vida do sujeito
que ele tem o sentimento de jamais té-la aprendido, visto que ela é aprendida
naturalmente (desde pequenos somos constituidos por discursos outros de modo
social, historico e culturalmente).

Do mesmo modo, a nossa identidade, ou melhor, as nossas identidades (HALL,
2002), sao mobilizadas pelo Outro, ou seja, pela alteridade. Somos constituidos por
identidades linguisticas, culturais, nacionais, entre outras, a partir de nossa lingua

materna. Segundo Revuz (1998, p. 4):

A descoberta das palavras, das significacdes linguisticas é indissoci-
avel da experiéncia da relacdo com o outro e das significacoes libidi-
nais (desejo) que se inscrevem nela — voz da mae: fonte de prazer e
desprazer da crianga. Aprender a falar para crianga é encontrar alguma
coisa para dizer de seu proprio desejo.

Em contrapartida, na lingua estrangeira, o discurso do Outro ndo nos é familiar.
Os diadlogos interculturais colocam o aprendiz em contato com essa outra lingua-
-cultura, que é diferente da sua. Desse modo, ha um verdadeiro trabalho interno
de expressao realizado pelo sujeito, ou seja, um questionamento permanente sobre

adequagdo daquilo que ele diz aquilo que ele quer dizer.
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De acordo com Revuz (1998, p. 8, grifo nosso), hd uma identificagdo forcosa
com os locutores nativos, seu modo de pensar, seus costumes; portanto: “Quanto
melhor se fala uma lingua, mais se desenvolve o sentimento de pertencer a cultura,
a comunidade acolhida, e mais se experimenta um sentimento de deslocamento em
relacdo a comunidade de origem”.

O sentimento de deslocamento ocorre, no sujeito, a partir do momento que a lingua
estrangeira passa a ser um novo espaco potencial para o sujeito se expressar, de modo a
fazé-lo questionar a relacdo da sua lingua materna com a lingua estrangeira. Nesse sen-
tido, o aprendiz da lingua estrangeira passa por uma relacdo complexa, de estruturagao e
restruturacdo na lingua, que ele mantera consigo, com os outros e com esse novo saber.

Do mesmo modo, a identidade do sujeito em interagdao/relagdo com o outro
também sofrera mudancas. Assim, ndo tomamos o posicionamento de que a iden-
tidade do sujeito é acabada, mas entendemos que ela estd em movimento constante
e, portanto, em constante modificagdo.

Concordamos com Kristeva (1991 apud CORACINI, 2003) quando diz que
somos estrangeiros de ndés mesmos, visto que dependemos do outro para entender-
mos quem somos. Segundo a autora (2003, p. 151): “a imagem que fazemos de nos
é construida, ao longo da vida, por aqueles com quem convivemos e estes vao provo-
cando em no6s deslocamentos, ressignificacdes, novas identificagdes pela linguagem”.

O mesmo ocorre no processo de ensino e aprendizagem de uma segunda lin-
gua, posto que, para que ele possa ser bem-sucedido, o aluno precisa se inscrever
na lingua do outro (CORACINI, 2003), ou seja, ele precisa ter a competéncia de
“se dizer” na e pela lingua do outro. Novamente, hd um desarranjo do sujeito e
de sua identidade provocado pelo deslocar-se na lingua do outro (o estrangeiro).

Em sintese, defendemos que, quando a abordagem da interculturalidade e a sua
experiéncia for realizada em sala de aula por meio de atividades para sensibilizacao
dos alunos a cultura outra, o professor precisa respeitar as identidades linguisticas e
culturais dos seus alunos (BYRAM; GRIBKOVA; STARKEY, 2002), evitando tanto

a sobrevalorizacao quanto o apagamento de lingua-culturas envolvidas no processo.
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O ensino da lingua estrangeira ird confrontar o aprendiz com um outro recorte do
real que é diferente do da sua lingua materna. Dessa forma, como orienta Revuz (1998,
p. 153): “E preciso, portanto, compreender que a lingua estrangeira ndo é um sistema
vazio de sentido: ela traz consigo, a revelia do aprendiz, uma carga ideolégica que o
coloca em conflito permanente com a ideologia da lingua materna, o que é explicado
pela maneira diferente de configurar as cores, os objetos, o sistema dos tempos verbais”.
Sendo assim, a aprendizagem de outra lingua nos ajuda a repensar a nossa lin-
gua. Fazemos isso constantemente durante o processo de aprendizagem de linguas,
pois partimos do referencial que temos, ou seja, de nossa lingua materna.
Segundo Revuz (1998), quanto mais nos aproximarmos e aceitarmos a lingua
estrangeira como menos estrangeira a nds, maior serd a facilidade para superarmos
algumas dificuldades que envolvem questdes identitarias do aprendiz. Alguns pontos
que influem na identidade, de acordo com a autora (1998), sdo:
1) a facilidade ou ndo para articulacdo dos sons na outra lingua;
2) a nominacdo em lingua estrangeira (visto que estamos trabalhando com ou-
tro recorte do real);
3) o deslocamento do referente: a lingua estrangeira desloca o referente (que
é carregado de carga afetiva) e os signos linguisticos da lingua materna,
abrindo espaco para outras significa¢des, outros enunciados;
4) o sentimento de pertencimento: aprender uma lingua é sempre tornar-se um outro;
5) o diferente reduzido ao mesmo: passar pela experiéncia de ruptura ou perda,
de descoberta ou apropriagao, provocada pela necessidade de expressar-se
em uma outra lingua.
Enfim, buscaremos observar como essas identidades sao expostas em relatos

pessoais quando o sujeito é posto em relacado intercultural com outra lingua-cultura.
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A importancia dos relatos pessoais para abordar
a interculturalidade e a(s) identidade(s)

No contexto brasileiro, notamos que muitos professores e alunos ndo tém o privi-
légio de experienciar o contato com o outro por meio de viagens ao exterior. Sabemos,
também, que ha varios programas oferecidos pelo governo que possibilitam tanto ao
professor quanto ao aluno essa oportunidade, como, por exemplo, a Fulbright, que
incentiva o intercambio dos professores da rede publica, e o Programa Ciéncias sem
Fronteiras, o qual possibilita que os alunos experienciem o intercimbio. Apesar da
oportunidade, muitos professores e alunos esbarram em um dos fatores necessarios
para a realizacdo do intercambio, a proficiéncia na lingua estrangeira.

Pensando nesses professores e alunos com dificuldade para viajar para o exterior
e naqueles que tém essa oportunidade, mas precisam melhorar a proficiéncia na lingua
estrangeira, propomos um olhar para relatos pessoais daqueles que ja vivenciaram o
contato com o outro por meio da interculturalidade. O intuito é criar uma reflexdo sobre
essa experiéncia e uma sensibilizagdo do processo intercultural mediante esses relatos.

Além disso, por meio dos relatos, podemos perceber questoes identitarias con-
flitantes que precisam ser expostas aos alunos e professores que constatarao essa
experiéncia primeiramente em sala de aula (pela experiéncia do outro) e posterior-

mente em possiveis viagens para o exterior (para, entdo, uma experiéncia pessoal).
Analise da experiéncia intercultural por meio de relatos

O primeiro relato pessoal que escolhemos para andlise das questdes identitarias
foi retirado do livro The multilingual subject, da autora Kramsch (2009). O texto

serviu como material de apoio para explorar com os alunos, em sala de aula, as

questoes identitarias frente a experiéncia intercultural.
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De modo geral, podemos observar que a experiéncia intercultural tanto da
aluna quanto da professora, no relato, trardo varios conflitos identitarios internos.

Desse modo, observemos:

Durante o curso de cinco dias, lagrimas escorriam constantemente do
meu rosto por razoes exteriores a minha consciéncia. Inimeras vezes
ao dia, minhas costas entraram em espasmo, embora eu nao tenha
apresentado nenhum problema nas costas, até o momento. Uma das
participantes do curso era uma profissional, jovem, casada com um
americano e que morava nos Estados Unidos. Ela nos disse: “Minha
irmd vem me visitar neste verdo, entdo, eu acho que terei que voltar ao
meu eu Sueco para me preparar para isso”. Ela estava claramente muito
sensivel ao aspecto multidimensional da sua identidade, tanto linguistica
quanto culturalmente. Entdo, eu me perguntei: “Vocé tem um eu persa?”
Apesar de usar diariamente o persa como lingua para me comunicar
em casa (inglés é minha primeira lingua) desde 1979, criando uma
crianca bilingue e ministrando rotineiramente cursos sobre comunicagdo
intercultural para professores, nunca levei em consideragdo que talvez
eu tivesse uma identidade persa (um eu persa). Quando partilhei essa
anedota com colegas (professores da faculdade), eles riram e disseram:
“Vocé tem também. Percebemos que vocé troca toda hora. Vocé fala
mais alto em persa do que em inglés”. Ao refletir sobre os comentarios
deles, eu notei que estavam certos, e as dores que eu sentia junto com
as ldgrimas que derramei eram conexdes somdticas ligadas a questoes
de identidades mal resolvidas. Sou uma pessoa diferente quando falo
persa? Certamente. Teria eu respondido a esta questdo de forma afirma-
tiva cinco anos atras? Absolutamente ndo. (tradugdo nossa).!

1 “Over the course of five days, tears often streamed down my face for reasons outside my consciousness. My back went
into spasms several times a day although I had not had any back problems to date. One of the course participants was
a young Swedish professional married to an American living in the Midwestern part of the U.S. She said to us: ‘My
sister is coming to visit this summer, so I guess I will have to get back into my Swedish self to prepare for this.” She
was clearly very aware of this multidimensional aspect of her identity, both linguistically and culturally. I then asked
myself ‘Do you have a Persian self?’ In spite of using Persian on a daily basis as a language of communication in
my home (English is my first language) since 1979, raising a bilingual child, and teaching routinely on intercultural
communication course for language educators, it had never occurred to me to consider that I might have a 'Persian
self'. When I shared this anecdote with several Persian colleagues [...] they laughed and said 'You do too. We see you
switch all time. You speak more loudly in Persian than in English’. When I thought about their comments, I realized
they were right and the tears I was shedding along with the pain in my lower back were somatic connections to
identity issues I had not begun to solve. Am I a different person when I speak Persian? Absolutely. Would I have
answered this question affirmatively five years ago? Absolutely not.”
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No excerto transcrito, notamos que a experiéncia da aluna de reencontro com sua irma
suica a fez recuperar sua “identidade suiga”. Destacamos o trecho em que a aluna demos-
tra seus sentimentos em relacao a visita de sua irma: “Minha irma vem me visitar neste
verdo, entdo, eu acho que terei que voltar ao meu eu sueco para me preparar para isso”.

A expectativa da aluna de ver a irma despertou, em sua professora, a memaria
de que ela também tinha uma identidade outra, a qual é revelada a partir de um
questionamento que ela faz para si: “Vocé tem um eu persa?”.

Para discutir essas identidades (da aluna e da professora) presentes no relato, os
professores podem ler esses relatos com os alunos e pedir para que eles identifiquem
as questdes identitarias encontradas no texto e expressas pela aluna e pela professora.

Para dar continuidade a discussao, precisamos recuperar alguns trechos importantes da
fundamentacdo para embasar o professor em sua pratica e para discutir o relato com os alu-

nos. Portanto, veja-se a, a seguir, um esquema a respeito do no ensino de lingua estrangeira.

Figura 1: Identidades em jogo na interculturalidade

As identidades interculturais
estdo em jogo

Distanciamento Aceitagdo
4 \ 4
LM | LE |
7 )
K’/ Irdo influenciar: /

1) a articulagaodos sons

2) a nominagao em linguas

3) o deslocamento do referente
4) o sentimento de pertencimento
5) o diferente reduzido

Importante:

Respeitar as identidades lunguisticas e culturais dos seus alunos,
evitando a sobrevalorizacdo ou o pagamento de lingua-culturas que
estdo envovidas no processo intercultural

Fonte: Elaborado pela autora.
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De acordo com Revuz (1998), a cada lingua que aprendemos fazemos associagdes
entre ela e nossas memorias e experiéncias vividas. No relato, a professora, ao ensinar a
lingua inglesa e té-la como lingua primeira (“inglés é minha primeira lingua”), recupera,
em sua memoria (e por meio da experiéncia relatada por sua aluna), que ela tinha, em
algum lugar dentro de si, uma outra identidade, ou seja, uma identidade persa.

Nesse momento, a professora toma consciéncia de que utiliza a lingua persa
em suas rotinas diérias e ao se comunicar com a filha em casa, como é possivel
verificar em: “Apesar de usar diariamente o persa como Inicar com a filomunicar
em casa [...] criando uma crianga bilingue e ministrando rotineiramente cursos
sobre comunicacao intercultural para professores, nunca levei em consideragdo
que talvez eu tivesse uma identidade persa (um eu persa)”. A professora precisou
observar a experiéncia intercultural de sua aluna, para entdo refletir sobre a sua.

Segundo Revuz (1998), a lingua estrangeira pode nos ser familiar, porém,
jamais como a lingua materna, visto que é por meio da primeira lingua que nos
constituimos por discursos outros, de modo social, historico e cultural. Os nossos
discursos e a(s) nossa(s) identidade(s) sdo mobilizados pelo outro, ou seja, na
alteridade. Nesse sentido, ao falar de identidade, precisamos falar também da alte-
ridade, pois somos constituidos por identidades linguisticas, culturais, nacionais,
entre outras, a partir da experiéncia com nossa lingua materna.

Em contrapartida, na lingua estrangeira, ndo temos esse discurso do Outro.
Ha um verdadeiro trabalho de expressao, um questionamento permanente sobre
adequagdo daquilo que é dito aquilo que se quer dizer. Ha uma identificagdo forgosa
com os locutores nativos, seu modo de pensar e seus costumes. “Quanto melhor se
fala uma lingua, mais se desenvolve o sentimento de pertencer a cultura, a comu-
nidade acolhida, e mais se experimenta um sentimento de deslocamento em relagao
a comunidade de origem” (REVUZ, 1998, p. 227, grifo nosso). Percebemos esse
sentimento de deslocamento no relato da professora, e esse sentimento é tao forte
que a afeta fisicamente (por meio de suas dores nas costas) e emocionalmente (por

meio de suas lagrimas “sem explicacao”).

113



Linguas estrangeiras/adicionais, educacao critica e cidadania

Alingua estrangeira permite ao sujeito expressar-se num novo espago potencial,
levando-o a questionar a relacdo atual instaurada entre si e sua lingua. Essa percepcao
da relagao sujeito-lingua materna e sujeito-lingua estrangeira, no texto, é percebida
pelo Outro. Desse modo, sdo os colegas da professora que chamam a sua atencao
para o modo como seu comportamento modifica-se de uma lingua para a outra: “[...]
We see you switch all time. You speak more loudly in Persian than in English”.

A percepcdo desse outro eu, dessa nova identidade na professora, ird aos poucos
conforta-la, a medida que ha uma aceitacdo, uma aproximacdo a esse seu outro eu.
Nessa perspectiva, Revuz (1998, p. 229) afirma que “Aprender uma outra lingua
é fazer a experiéncia de seu préprio estranhamento no mesmo momento em que
nos familiarizamos com o estranho da lingua e da comunidade que a faz viver”.

E necessario afrontar esse espaco silencioso, existente no falante, no qual é pre-
ciso se inventar para dizer “eu”. Portanto, notamos, no relato da professora, que ela s6
resolve seus problemas emocionais e fisicos (conexdes somdticas) ligados a questdes
identitarias quando reconhece esse seu outro eu, persa, que é diferente do seu eu inglés.

Concordamos, entdo, com Revuz (1998, p. 217), quando defende que: “Toda
tentativa para aprender uma outra lingua vem perturbar, questionar, modificar aquilo
que esta inscrito em nés com as palavras dessa primeira lingua”. Dessa forma,
muito antes de ser objeto de conhecimento, a lingua é material fundador de nosso
psiquismo e de nossa vida relacional.

Por meio desse relato, das reflexdes e discussdes teéricas (que podem servir
como embasamento implicito do professor quando posto em sua pratica em sala de
aula), podemos apresentar aos alunos nog¢oes basicas referentes a lingua materna,
a lingua estrangeira, a relacdo entre essas linguas e as questdes de identidade e
alteridade. Os relatos podem servir como apoio para essas discussdes e permitir
que o professor explore, também, outros relatos culturais dos seus préprios alunos.

A ideia do uso de relatos surgiu a fim de auxiliar o professor a ter consciéncia de
como trabalhar os aspectos culturais em sala de aula e, em seguida, na sua pratica, con-

siguir conscientizar também seus alunos sobre a importancia de conhecer esses aspectos
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culturais. A experiéncia intercultural podera ser pensada em sala de aula, de modo que
o0 aluno possa estar preparado para conhecer a lingua-outra e saber lidar com ela com
certa sensibilidade e respeito. Por fim, podemos, de certo modo, preparar professores e
alunos para observar as experiéncias interculturais em sala de aula e aquelas experiéncias

que eles possivelmente terdo ao pleitear uma viagem de intercambio.

Analise de uma atividade de um livro
didatico que utiliza relatos

Observamos, no topico anterior, como é possivel propor uma atividade reflexiva
de andlise dos relatos para abordar a interculturalidade e as questdes identitarias
em sala de aula de lingua estrangeira. Agora, para aprofundarmos o uso pratico
dos relatos em sala de aula, optamos por analisar uma atividade que consta em um
dos cadernos? distribuidos, pelo estado de Sao Paulo as redes ptblicas de ensino.
Optamos® pela andlise do volume 1 do Caderno da Primeira Série do Ensino Médio.
A atividade encontra-se no topico chamado de “Situacdo de Aprendizagem 3”, com
o titulo: Intercultural Studies 2 (Estudos Interculturais). O titulo dessa situacao
de aprendizagem ja nos desperta a curiosidade de saber como serdo abordados os
Estudos Interculturais na atividade.

O enunciado da atividade apresenta o titulo do texto: AF'S Benefits of Intercultural
Studies (AFS Beneficio dos Estudos Interculturais). Esse titulo mostra a importancia de
se abordar os Estudos Interculturais com os alunos no ensino e aprendizagem de lingua

estranheira. E é isto que esperamos que seja desenvolvido na atividade.

2 Os Cadernos sao materiais didaticos distribuidos aos alunos e professores da Rede Publica. Cada disciplina
tem quatro cadernos, ou seja, quatro volumes que sdo entregues a cada bimestre. No final do ano, a soma dos
quatro cadernos resultaria em um livro didatico. Nesse sentido, é como se um livro didatico fosse dividido em
quatro cadernos ao longo do ano.

3 Optamos pela analise desse caderno, pois a desenvolvemos em nossa dissertacdo de mestrado.
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Os alunos sao orientados a responder as perguntas em portugués, cComo notamos
pelo enunciado: “Responda as perguntas em portugués” (traducdo nossa).* Ainda,
notamos que as trés perguntas da atividade seguem o objetivo, que é localizar
informacgoes especificas a partir da leitura de um texto proposto pelo professor.

Dessa forma, no item “a”, “No texto, encontramos depoimentos escritos ou estu-
dantes que participaram do programa. Quantos sdo os participantes? Quais sao seus
nomes?” (traducdo nossa),” os aprendizes precisam localizar no texto que sdo trés
participantes, chamados Vilde, Alexis e Ho. Na questao “b”, “Os depoimentos foram
escritos por meninos ou meninas? De onde eles sao? Onde eles estudam?” (tradugao
nossa),’ os alunos precisam localizar no texto a palavra: women (mulheres), para per-
ceberem que os relatos foram escritos por mulheres, visto que, como notamos, 0 nome
dos trés estudantes ndo possibilita esse entendimento. Além disso, os alunos precisam
associar as estudantes a seus paises de origem e onde estudaram, por exemplo, “Vilde é
da Noruega e estudou no México” (resposta sugerida pelo Caderno do Professor, p. 30).
J& no item “c”, “O que é o AFS 2007 — A minha opinido diferente? Onde vocé pode
encontrar os ensaios/textos?”,” é demandado o conhecimento prévio dos alunos refe-
rente a palavras-chaves, como contest (concurso) e essays (redacoes ou ensaios), para
responderem a essa pergunta. Por isso, o uso de um glossario torna-se fundamental para
ajudar os aprendizes a responderem as perguntas em portugués. Notamos, pela analise
das questoes, que ha um trabalho, a ser realizado pelos alunos, de buscar informagdes
no texto. No entanto, a interpretacao do texto acaba ndo sendo levada em consideragdo.
Tendo isso em vista, julgamos que os relatos escritos pelas estudantes na pagina da
internet possibilitariam um trabalho de interpretacao dos contetidos culturais referentes a
experiéncia vivida por elas em outro pais, ou seja, experiéncias interculturais de contato

com o outro, que nao sao exploradas pela atividade. Os relatos de experiéncias pessoais

4 “Answer the questions in Portuguese.”

> “In the text we find testimonials written by students who joined the program. How many are there? What are
their names?

“Are the testimonials written by boys or girls? Where are they from? Where did they study?”

7 “What is the 2007 AFS ‘My different view’? Where can you find the essays/texts?”’
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das estudantes revelam o seu olhar em relacdo ao outro, no processo da alteridade, e,
ao mesmo tempo, as suas identidades sdo modificadas pelo outro.

Assim, sugerimos que o professor discuta com os alunos cada um desses relatos, a fim
de que eles reflitam, por meio de suas interpretacoes, sobre como as estudantes se sentem
ao conviver com a cultura do outro. Para auxilia-los, o professor pode incentivéa-los na
busca dos valores positivos ou negativos em relacdo ao outro, das mudancas pessoais que
0 contato com o outro revelaram sobre elas mesmas, das crencas e descrencas promovidas
pelo contato com esse outro. Agindo dessa forma, o professor é um “agente facilitador”
(MENDES, 2011) para a abordagem da interculturalidade em sala de aula.

Observemos os relatos e uma possivel forma de o professor analisa-los com os alunos:

Quadro 1: Analise dos relatos por meio de questdes identitarias

Relatos retirados da atividade 1

“O México causou algo em mim, e em
todos aqueles que foram para Benito Juarez
naquele outono. Eu ndo me tornei uma
pessoa ‘nova’. Eu ndo sei ao certo se quero
dizer que mudei. Eu experienciei uma nova
dimensdo para minha vida, e uma base mais
ampla de equilibrio ao construir minha per-
cepcdo do mundo,” (tradugdo nossa).®

Questoes identitarias

“O México causou algo em mim, e em todos
aqueles que foram [...]”

Consciéncia do outro que a modifica
(CORACINTI, 2003)/identidade mobilizada pela
alteridade novas identidades (HALL, 2002).

J

“Eu ndo me tornei uma ‘nova’ pessoa [...] eu
ndo sei se quero dizer que mudei.”

Distancia-se da cultura do outro, pois se an-

cora na sua identidade materna. O discurso

do outro ndo lhe é familiar (REVUZ, 1998).
l

“Eu experienciei uma nova dimensdo para mi-
nha vida, e uma base mais ampla de equilibrio
ao construir minha percepcao do mundo.”

J

Evidencia-se a experiéncia com o outro,
parte da sua concepgao do mundo, da sua
identidade. Os sujeitos, por meio da lingua
estrangeira, constroem modos diferenciados
de relacionar-se com a lingua que estdo
aprendendo (REVUZ, 1998).

8 “Mexico did something to me, and to everyone else who came to Benito Judrez that fall. I did not become a
‘new’ person. I am not even sure I want to say I changed. I did get a new dimension to my life, and a broader
foundation to balance on when making my perception of the world.”
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“O tempo que passei na Alemanha me ensi-
nou o valor de fazer perguntas e de aprender
a verdade deles, com dificuldade, por meio
de suas respostas. A Alemanha mudou, a meu
ver, de uma ilha da ‘Cerveja e Salsicha’ para
uma ilha de pessoas sinceras, cujas atitudes e
percepgoes refletem a histéria deles. Conse-
quentemente, agora percebo que todo pais da
Terra vale a pena, sem duvida ser explorado e
compreendido”. (tradugdo nossa).’

“Antes de partir para a Italia, eu constante-
mente me preocupava se dariam risada de

mim, se me encaixariam. Hoje eu percebo

como eu era bobo.” (tradugdo nossa)”.'

“O tempo que passei na Alemanha me ensi-
nou o valor de fazer perguntas e de aprender
a verdade deles, com dificuldade, por meio
de suas respostas.”

Ha aproximagdo em relagdo ao outro. A des-
coberta do outro leva o aprendiz a adequar-
-se a “nova” lingua e aprendé-la.

“A Alemanha mudou, a meu ver, de uma
ilha da ‘Cerveja e Salsicha’ para uma ilha de
pessoas sinceras, cujas atitudes e percepgoes
refletem a histéria deles.”

Percebe-se o deslocamento do referente.
A lingua estrangeira é o espaco para novas
significacOes, outros enunciados (REVUZ,
1998). Busca-se compreender o outro em
sua realidade historica, social e cultural.

“Antes de partir para a Italia, eu constante-
mente me preocupava se dariam risada de
mim, se me encaixariam.”

O referente outro passa pela experiéncia da
carga dafetiva (REVUZ, 1998) da lingua ma-
terna. Observa-se o outro a partir da identidade
materna, o que causa medo do desconhecido.

“Hoje eu percebo como eu era bobo.”

Descobrir o outro como diferente de si leva
a aproximagao com ele. H4 um proces-

so de ressignificagdo e reestruturagdo

em relagdo ao outro (KRISTEVA, 1991
apud CORACINI, 2003).

Fonte: Elaborada pela autora.

Observamos, no caderno analisado, que os relatos apresentados para a atividade
apresentam a fonte da qual foram retiradas as informagoes, no caso, a American
Field Service, o que atribui confiabilidade aos relatos (KRAMSCH, 1993) aos

9 “My time in Germany taught me the value of asking questions, and of learning their true, if harsh, answers.
Germany has changed, in my eyes, from a land of ‘Bier und Bratwurst’to one of sincere people, whose attitudes
and perceptions reflect their history. Consequently, I now realize that every country on earth is undoubtedly
worthy of exploration and understanding.”

“Before leaving for Italy, I constantly worried whether 1'd be laughed at, whether 17d fit in. Now I realize how
silly I was.”

5
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relatos apresentados, possibilitando que professor e alunos trabalhem com as dife-
rentes vozes, diferentes significados (BYRAM; GRIBKOVA; STARKEY, 2002)
dentro de um contexto cultural, além de permitir que encontrem posicionamentos
diferentes quando culturas diferentes sdo postas em contato.
Podemos concluir, por meio da andlise da atividade 1 deste Caderno, que:
+ aatividade apresenta o termo “Estudos Interculturais”; porém, ndo o explica para o
professor nos procedimentos, tampouco refere-se ao modo como aborda-lo;
* as perguntas sugeridas pela atividade possibilitam a localizacdo de informa-
¢Oes no texto, assim como é proposto no objetivo da atividade;
o trabalho com as palavras do texto, por meio de um glossario, auxilia os
alunos a responderem as perguntas da atividade;
* ainterpretacdo do texto ndo é levada em consideracao;
+ a atividade possibilita um trabalho de interpretacao dos conteidos culturais
por meio dos relatos, que trazem experiéncias interculturais das alunas;
* a atividade possibilita a abordagem das questdes identitarias;

* aatividade apresenta a fonte da qual os relatos foram retirados.
Consideracoes finais

Neste capitulo, cujo objetivo é atribuir a pratica de ensino e aprendizagem dos aspec-
tos culturais a mesma importancia e posicao do ensino da lingua estrangeira, optamos por
apresentar relatos pessoais daqueles que experienciaram e conviveram com a lingua-cultura
outra, no processo intercultural. A partir dos relatos, buscamos demonstrar e discutir com os
alunos (em aula de lingua estrangeira): de que modo as identidades, de um sujeito, podem
passar por modificacoes, alteragGes, quando postas em relacdo com outra(s) lingua-cultura(s).

A discussdo fundamentou-se nos textos teéricos de Revuz (1998), Coracini (2003),
Hall (2002), Byram, Gribkova e Starkey (2002), entre outros. Propomos a andlise dos
relatos retirados do livro The multilingual subject, da autora Kramsch (2009). E fize-

mos a analise de uma atividade do Caderno do aluno que também apresentava relatos.
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Concluimos, mediante as analises, que é possivel abordar questdes identitéarias
com os alunos (em sala de aula de lingua estrangeira) por meio de experiéncias
interculturais apresentadas em relatos pessoais. Entendemos que esse trabalho pos-
sibilita que tanto o professor quanto os alunos tenham um primeiro contato com os
jogos identitarios trazidos pelos sujeitos nos relatos. Além disso, essa abordagem do
professor de lingua estrangeira com seus alunos permite a sensibiliza¢do destes em
relacdo as questdes culturais e prepara-os para uma possivel viagem de intercambio,

quando experienciardo o contato com a lingua-cultura outra.
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CAPITULO 6

O estagio supervisionado
de lingua inglesa a luz da
Linguistica Aplicada

Domingos Savio Pimentel Siqueira — UFBA

Moénica Veloso Borges — Uneb/UFBA

O pensamento de fronteira torna-se, entdo, a epistemologia
necesssira torna-se, entdo, nguolonizar o conhecimento e, no
processo, construir histérias locais descolonizadas.
(MIGNOLO, 2012, p. x, tradugdo nossa).*

Introducao

O estagio supervisionado, como sabemos, é a etapa dos cursos de licenciatura em
que os futuros professores entram em contato com a realidade da sala de aula e tém a
oportunidade de se engajar na sua tarefa docente inicial. No caso do futuro professor
de lingua inglesa formado nos cursos de Letras oferecidos em muitas de nossas uni-
versidades, é o momento de colocar em pratica todo o conhecimento da lingua-alvo
escolhida, assim como de refletir sobre os aportes teéricos adquiridos ao longo de sua
graduacdo. Chegado este periodo especial e tdo importante, o grande desafio que se

impde, entre varios, é aquele de fazer a devida associagdo entre teoria e pratica para

! “Border thinking becomes, then, the necessary epistemology to delink and decolonize knowledge and, in the
process, to build decolonial local histories” (MIGNOLO, 2012, p. x).
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que ndo haja distanciamento entre ambas, mas sim uma associagao sélida que, de
maneira contundente, seja capaz de provocar mudancas e melhorias no processo de
formacdo destes cada vez mais importantes profissionais em um contexto de globa-
lizacdo cuja lingua de interagcdo mais difundida é exatamente o inglés. Como ressalta
Seidlhofer (2011, p. 2, grifo do autor), nestes tempos contemporaneos, “o inglés nao
é apenas uma lingua internacional, mas a lingua internacional”.?

Segundo Vieira-Abrahdo (2007, p. 157), “o estagio supervisionado envolve obser-
vacdo, reflexdo e acdo direta no contexto de agdo futura”. E o encontro com a prética
pedagdgica na sua fase inicial, a experiéncia que podemos considerar como uma espécie
de laboratdrio da vida real que, ainda na visao da autora, “pode ser enriquecido e nao
substituido com tecnologias da informacdo” (VIEIRA-ABRAHAO, 2007, p. 157).

Os elementos que constituem a dinamica cotidiana do estagio supervisionado sao
estabelecidos a partir de agdes que ndo estao necessariamente contempladas em um
roteiro predeterminado. Muitas das atitudes a serem encampadas pelos estagiarios,
estejam eles conscientes ou nao de tal fato, devem partir de situagdes improvisa-
das diante do inesperado, o que vai exigir de cada um deles a capacidade de refle-
tir cotidianamente sobre os inimeros obstaculos que estardao sempre os rodeando.
O envolvimento de diversos atores no ambito escolar, como o professor regente,
representantes da direcao e coordenacao escolar, pais de alunos, além do préprio pro-
fessor formador, responsavel pela disciplina de estagio no curso de Letras, estabelece
uma rede de interacGes que deve ser muito bem administrada pelo futuro professor
neste primeiro momento oficial de pratica pedagogica, para que seja alcancado o éxito
desejado na sua experiéncia em sala de aula, neste caso especifico, de lingua inglesa.

Considerando tais aspectos, este capitulo trata de alguns questionamentos que
temos encontrado ao longo de nossa experiéncia como professores formadores e
também como responsaveis, em varios momentos de nossa trajetéria académica,

pela disciplina Estagio Supervisionado, assim como da nossa crenca na necessidade

2 “English is not only an international language, but the international language.”
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de evidenciarmos a pesquisa em Linguistica Aplicada desde o comeco da vida
profissional desses aprendizes. Certamente, ndo ambiciamos apresentar respostas
para todos os questionamentos aqui delineados, uma vez que muitos deles fazem
parte de um trabalho de pesquisa de mestrado (BORGES, 2015), cujo objeto cen-
tral é a sala de aula da disciplina Estagio Supervisionado. Acreditamos, também,
no poder da autoanalise diante da pratica inicial, assim como na reflexdo critica
sobre o empreendimento pedagoégico, certos de que tal postura é fundamental para

o periodo do estagio supervisionado do professor-estudante de linguas.

Desvelando o contexto

O trabalho continuo de vérios anos a frente da disciplina Estagio Supervisionado
em Lingua Inglesa levou a diversos momentos em que nos questionamos sobre o
planejamento do curso, desde o periodo de construcao dos planos com os alunos
estagiarios até o periodo final, da leitura dos relatérios dos professores em formacao.
Muitos desses questionamentos, na realidade, levaram-nos, entre outras coisas, a
sentir fortemente que era preciso repensar o nosso proprio trabalho como professores
formadores. Entre muitas questoes que, nao raramente, aticavam nossos proprios con-
flitos internos, as mais recorrentes foram: Qual o objetivo do Estagio para os futuros
professores de lingua inglesa? Como devemos orientar o Estagio? Devemos fazer
intervencoes? Teoria e pratica andam juntas? Qual o papel do professor orientador
de Estagio? O orientador de Estagio deve ser especialista em dareas como Linguistica
Aplicada, Pedagogia ou Educagao Geral? Qual o papel do professor regente? Qual
o papel do aluno estagiario? Como ensinar? Como criticar? Como se relacionar
em um mundo tdo heterogéneo e cada vez mais dindmico? Como bem nos lembra
Fabricio (2006), ocupamos, atualmente, espacos de “desaprendizagem” cada vez
mais complexos, fincados em momentos de transicdo que parecem ser a regra, em
fluxo continuo, refletindo a condigdo de transito permanente. A escola que aguarda

o futuro professor, em maior ou menor grau, ndo escapa a tal realidade.
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Na nossa visao, as questdes possivelmente “perturbadoras” aqui colocadas
sao bastante pertinentes e importantes para todos aqueles envolvidos no cotidiano
da formagao profissional de futuros professores de linguas. Em um sentido amplo,
longe de ser um desafio de facil resolucao, o ato de se pensar o funcionamento de
uma sala de aula de lingua estrangeira passa, necessariamente, por entendé-la como
um espaco de diversidade e dotada de um alto grau de complexidade. Em especial,
a sala de aula de inglés, lingua franca global da contemporaneidade, cujo avango
pelas mais diversas partes do planeta tem provocado intimeras reflexdes e debates
acalorados sobre as premissas basicas do seu ensino, tradicionalmente amparado
em construtos hoje tidos como superados, precisa ser totalmente redesenhada,
repensada e reconstruida para que passe a ser orientada por parametros realistas e
ndo idealizados, cujo pano de fundo, historicamente, tém sido modelos, praticas e
valores oriundos dos centros hegemonicos de lingua inglesa. Tal argumento encontra
ressonancia nas palavras de Pennycook (1990, p. 303), o qual, ja hd algum tempo,
afirmava que “uma lacuna significativa na area de educacdo de segunda lingua é
exatamente o seu distanciamento das questdes mais amplas da teoria educacional”.

Para este trabalho em particular, é natural que estejamos longe de responder
a todas as nossas inquietacoes, pois 0 que buscamos aqui é nos aventurar em uma
tentativa de esbocar um debate que leve a reflexdo sobre o fazer cotidiano da sala
de aula de lingua estrangeira e que servira de contexto real para o futuro professor
de inglés no nosso pais. Para tanto, optamos em fazer uso das premissas da Linguis-
tica Aplicada como um espaco de didlogo com a educagao em geral, cujo objetivo
final serd sempre a ampliacao da nossa capacidade de refletir sobre e responder aos
desafios demandados pelo ambiente escolar contemporaneo.

Nesse sentido, é importante salientar que, na nossa elaboracdo, distanciamo-
-nos da versao da Linguistica Aplicada que, como aponta Kumaravadivelu (2006, p.
137), “ainda é informada quase que exclusivamente por questdes de base linguistica,
referentes a politica e ao planejamento da lingua inglesa, ao ensino e aprendizagem

de inglés como segunda lingua ou lingua estrangeira”, e filiamo-nos aquela que se
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pauta em “operar dentro de uma visdo de construcdo de conhecimento que tente
compreender a questdao da pesquisa na perspectiva de varias areas do conhecimento,
com a finalidade de integra-las” (MOITA LOPES, 2006, p. 98). Entre as diversas pos-
sibilidades de abordagem que envolvem a relacdo ensino e aprendizagem de linguas,
materna ou estrangeira, nos tempos atuais, e que circulam na hoste desta Linguistica
Aplicada concebida como “indisciplinar” (MOITA LOPES, 2006), escolhemos a
abordagem intercultural,’ elegendo-a como ancora para o nosso objeto de reflexdo.

A dificuldade de se repensar o momento do estagio ndo esta somente no traba-
lho individual do professor de Estagio Supervisionado. Ha, na verdade, vérios ele-
mentos que compdem esta disciplina e que influenciam diretamente na preparagao
do futuro profissional de linguas. Podemos pensar, por exemplo, nas condi¢des de
trabalho para a realizacdo desse empreendimento pedago6gico, assim como podemos
citar o papel da propria escola basica em todo o processo. Outro elemento indis-
pensavel é o professor regente e sua contribuicdo para o bom andamento do plano
a ser tracado na recepcdo do estagiario. Como aponta Vieira-Abrahdo (2007), ndo
é qualquer professor que pode ser escalado para receber um estagiario. Segundo a
autora, a escolha ndo deve pautar-se apenas na experiéncia do professor regente,
pois isso, de alguma sorte, eliminaria “as pessoas mais jovens, bem formadas, que
também desenvolvem um trabalho eficiente” (VIEIRA-ABRAHAO, 2007, p. 160).
Um professor competente para receber e cuidar de um estagiario, ainda sob a 6tica
de Vieira-Abrahao (2007, p. 160), “é aquele que consegue motivar seus alunos,
gerenciar a interacdo de forma bem sucedida e criar boas oportunidades de aprendi-
zagem, seja de uma perspectiva gramatical, seja de uma perspectiva comunicativa”.
Além disso, ha a importancia das outras disciplinas tedricas cursadas pelos alunos
ao longo de sua graduacdo. Caso essas pegas ndo se encaixem, emerge, entao, uma

grande possibilidade que pode gerar um certo jogo de culpa no tocante a quem é

3 Alinhamo-nos com Mendes (2008, p. 61) no tocante a qualificacdo que a autora atribui ao termo “intercultural”
no contexto educacional: “o sentido de um esforgo, uma agdo integradora, capaz de suscitar comportamentos e
atitudes comprometidas com principios orientados para o respeito ao outro, as diferencas, a diversidade cultural
que caracteriza todo processo de ensino/aprendizagem, seja ele de linguas ou de qualquer outro contetido escolar”.
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o responsavel por algum tipo de fracasso por parte do estagiario que, porventura,
venha a ocorrer no espaco da sala de aula de lingua estrangeira.

Naquilo que nos interessa diretamente, qual seja, o trabalho de formacao do
profissional de linguas, no nosso caso inglés, identificamos, como primeiro passo
do processo de escolha do professor orientador do estagio, o dominio da lingua a
qual estamos capacitando nossos alunos a ensinar. Ndo é possivel que, nos cursos de
Letras espalhados pelo pais, ainda formemos futuros professores de lingua estrangeira
sem a proficiéncia linguistica minima que os habilite a ensinar o idioma escolhido
de maneira razoavel. Nao se pode ensinar o que ndo se sabe, e, portanto, é preciso
que, na condicao de formadores de professores de linguas, estejamos atentos para as
chamadas novas formas de aperfeicoamento,* o que, no fundo, deveria ser condigao
sine qua non para o exercicio da profissao do licenciado em lingua estrangeira.

Além da competéncia linguistica ainda em processo de aquisicao por parte de
alguns estudantes de Letras — Lingua Inglesa, ndo podemos esquecer que nossos
graduandos precisam de uma formacao mais condizente com a realidade globalizada
em que nos encontramos, fazendo-se necessario, portanto, que a graduacao reflita
esse mundo hibrido e sem fronteiras no qual estamos inseridos. E neste cenario
que a abordagem intercultural tem seu lugar e precisa permear curriculos e praticas
de formacdo docente, pois, como indica Mendes (2008, p. 60), estamos falando
de “uma abordagem de ensino a partir da qual concepgdes, crencas e saberes sao
redimensionados em prol da criacdo de espacos de aprendizagem mais produtivos,
eficazes e sensiveis culturalmente”. Ao futuro professor de lingua estrangeira, o

acesso a concepgoes, crencas e saberes nao cabe mais ser negado.

4 Embora falemos tanto sobre o quanto é possivel obter conhecimento através da internet, mas, proporcional-
mente, este continua a ser um meio subutilizado na nossa area. Guardados os cuidados necessarios, sabemos,
claramente, que o ambiente virtual se apresenta como uma das principais fontes de pesquisa e aperfeicoamento
no ambito tedrico e na aquisi¢do do préprio conhecimento linguistico através dos milhares de sites com conte-
udo variado de que podemos fazer uso para nosso proprio beneficio profissional. No caso do ensino de lingua
estrangeira, precisamos estimular nossos aprendizes, futuros professores, a “desbravar” os espagos de qualidade
que comprazem este diversificado universo de produ¢do de conhecimento e de encontros interculturais.
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Dessa forma, aliado a essa competéncia linguistica, muitas vezes precdria, nos
nossos cursos de graduacdo,® podemos falar também da falta que faz ao professor
a competéncia para estudar o meio social em que estamos inseridos, isto é, a falta
que faz a este profissional desenvolver o interesse pelas pessoas e por suas neces-
sidades. Segundo Leffa, (2011, p. 29), desenvolver tal interesse levaria a criagdo
de uma sala de aula regida pela cumplicidade saudavel entre professor e aluno, na
qual ambos estariam imbuidos do mesmo objetivo educacional, em um ambiente
reconhecidamente heterogéneo, de miituo respeito e positivamente sensivel as
diferencas presentes em toda e qualquer sociedade.

Tal iniciativa teria sempre como referéncia a reavaliacdo do trabalho perpetrado
na sala de aula de linguas, com a preocupagdo iminente de se garantir a manutencao
do didlogo entre as mais diversas culturas. Como reitera o proprio Leffa (2011, p. 30),
“a historia tem mostrado incansavelmente que s6 a diversidade, a mesticagem e o hibri-
dismo de ragas e ideias conseguem sobreviver”. Enquanto as aulas de lingua estrangeira,
em especial da escola ptiblica, contexto ja tao prejudicado por suas inimeras dificuldades
estruturais, continuarem a receber os futuros professores insensibilizados para esta e
tantas outras questOes cruciais relacionadas a um fazer pedagogico mais apropriado
para os tempos contemporaneos, os obstaculos s6 tendem a se avolumar e se agigantar.

Diante do que faltou na formacao disciplinar (é assim que funcionam até hoje
os curriculos dos nossos cursos de Letras por todo o pais), ainda que tardiamente,
a fase do estagio supervisionado, caso a ele seja dada a devida importancia, pode
ser aquele momento de docéncia compartilhada em que muitas das acep¢des men-
cionadas, sob a ética da Linguistica Aplicada e a partir de abordagens criticas de
ensino de lingua estrangeira, sejam, de fato, discutidas, sugeridas e incorporadas,

contribuindo, dessa forma, para que o professor em pré-servico venha a iniciar sua

> Como bem lembra Oliveira (2009, p. 29), “os cursos superiores responsaveis pela formacéo de professores de
linguas ndo estdo cumprindo seu papel satisfatoriamente. Na medida em que uma universidade confere o diploma
de licenciatura em determinada lingua estrangeira a uma pessoa que ndo domina esta lingua, ela contribui deci-
sivamente para que o ensino de linguas nas escolas ptiblicas ndo tenha uma perspectiva futura positiva”.
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caminhada profissional de maneira significativa e compromissada com aspectos

quase sempre tangenciados durante a sua graduacao.
Linguistica Aplicada e educacao para a formacao docente

Entre as tantas frentes em que a Linguistica Aplicada tem atuado ao longo de sua
trajetdria, enxergamos o processo de formacao dos futuros profissionais de linguas,
sejam maternas ou estrangeiras, como uma das mais importantes e promissoras. E fato
que, no inicio da consolidagdo da area como campo de estudo e de desenvolvimento
de pesquisa, seja tedrica ou pratica, muitos estudiosos mantiveram-se, em grande parte
de suas investigacoes, voltados primordialmente para questoes vinculadas ao ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira e, consequentemente, bastante focados no debate
relacionado a concepgdo e ao uso de métodos que apresentassem diferentes niveis de
eficiéncia, aliados a premissas basicas que, certamente, desembocariam na pratica
de ensino propriamente dita e na producdo de materiais instrucionais que prometiam
ensinar a lingua-alvo com competéncia frente a resultados cada vez mais desafiadores.

No processo evolutivo dos estudos em Linguistica Aplicada, diz-nos Almeida
Filho (2005), passamos também a contemplar o conceito de abordagem,® o qual se
opde, hoje em dia, aos conceitos de método e metodologia, por levar em conta, entre
outros aspectos, as necessidades dos aprendizes, seu contexto social e o respeito a sua

identidade e a sua potencial formacao critica. Como assinala o autor (2005, p. 62), a:

exaustdo do método como modelo de ensino e formacao de professores
e de pesquisa reconhecida amplamente nos anos 90 abriu espaco para
o interesse na abordagem como ordem superior mais abstrata de teoria
com a qual sustentar o ensino, a formacao e a pesquisa aplicada no
ambito do ensino de linguas.

& Almeida Filho (2005) argumenta que o conceito de abordagem se diferencia do de método por se tratar de um
conceito mais amplo e mais abstrato, ja que, para o professor planejar a sua aula, ele deve estar atento a um
conjunto potencial de crengas, conceitos, pressupostos e principios no tocante ao que ele acredita ser parte do
processo de ensinar e aprender linguas.
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Sob esse prisma, ndo podemos perder de vista, embora possamos estar cha-
mando a atencao para uma obviedade, que o ensino de linguas ndo esta somente
atrelado aquele processo pedagdgico meramente técnico, tdo comum, especialmente
nas salas de aulas de nossas escolas ptblicas e privadas de todo o pais. Atualmente,
ndo custa rememorar, partimos da necessidade de o futuro profissional de linguas,
como aponta Celani (2008, p. 27), ser dotado de “uma conscientizagao politica e
uma sensibilidade em relagdo aos problemas inerentes a linguagem e sua estreita
vinculagdo com o contexto social, e com seu papel na construcdo dos contextos
sociais nos quais vivemos”.

Ao pensarmos em politicas educacionais, temos que estar conscientes de que
nenhuma sala de aula, incluindo a de linguas, é uma ilha desconectada da realidade
que a cerca. Esse é um grande equivoco, criticado por Pennycook (1990, p. 303), o
qual afirma que o ensino de linguas esteve sempre isolado de questdes sociopoliti-
cas, ignorando, na maioria dos contextos, o fato de que “a natureza da educacao de
segunda lingua nos obriga a compreender a nossa pratica educacional em termos
sociais, culturais e politicos mais amplos” (tradugdo nossa).” A permanente inte-
racao entre a Linguistica Aplicada e outras areas do conhecimento, como Sociolo-
gia, Estudos Culturais, Historia, Antropologia, Educacdo e, mais recentemente, a
Pedagogia Critica, demonstra o seu enorme potencial como um campo de estudo
hibrido, capaz de ultrapassar as fronteiras disciplinares, ndo apenas com o objetivo
de conceber e tentar garantir uma visdo mais equilibrada, no nosso caso especifico,
da educacdo linguistica, mas também, em um escopo de maior envergadura, de
melhorar ou aperfeicoar a propria vida contemporanea (PENNYCOOK, 1990;
MOITA LOPES, 2008). Sem dtvidas, estamos aqui incluindo todo o processo de
formacdo docente, uma vez que os futuros professores de linguas continuam a sair
dos bancos das universidades com lacunas importantes na sua formacdo, como a

nao rara reducdo do conceito de lingua a um sistema de transmissdo de mensagens a

7 “The nature of second language education requires us to understand our educational practice in broader social,
cultural, and political terms.” (PENNYCOOK, 1990, p. 303).
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ser ensinado de forma descontextualizada. Mais uma vez, o chamado de Pennycook

(1990) nao deixa de nos fazer refletir:

O contexto social de ensino e teoriza¢do nao é reconhecido, e mantém-se
uma distin¢do prejudicial entre prética e teoria que descontextualiza
e transforma o trabalho académico em algo inaplicavel, assim como
concebe o professor ndo como um intelectual autbnomo, mas um téc-
nico de sala de aula. (PENNYCOOK, 1990, p. 304, tradugdo nossa).®?

E exatamente o que nos fala Pennycook (1990) que vem a tona, principalmente
no momento do estagio supervisionado. E é aqui que também emerge o trabalho
do professor orientador de estagio que, na nossa visdo, ao pautar a sua pratica em
pesquisas em Linguistica Aplicada, pode vir a contribuir de forma significativa
para uma formacao mais sélida do futuro professor, além de, quem sabe, ajudar a
todos os envolvidos no processo a superar a frustragdo de termos tantos trabalhos
cientificos produzidos na area, mas ainda com uma insipida repercussao na sala de
aula de lingua estrangeira (OLIVEIRA; SOUZA, 2010). Como salientam Oliveira e
Souza (2010, p. 82), os cursos de Letras, gostemos ou ndo, “consomem, por vezes,
grande parte do seu tempo e esforcos em atividades unicamente voltadas para o
ensino da LE aos futuros professores, ainda centradas na lingua como um sistema
fechado e sem implicacdes politicas ou so6cio-histéricas”.

Na nossa visao, o interessante de uma ancoragem do processo de formagdo nas
pesquisas em Linguistica Aplicada é que professor orientador e futuros docentes
facam uso das teorias nascidas das investigacoes encampadas nos mais variados
contextos escolares, no intuito de gerar novos questionamentos e revelar contribui-
¢Oes de estudos relevantes para o fazer pedagégico. Tal postura, indubitavelmente,
leva ao fortalecimento da parceria universidade-escola, uma vez que a presenca do

estagiario no ambiente instrucional, vivenciando e levantando duvidas e questoes

8 “The social context of teaching and theorizing is not acknowledged and a harmful distinction is maintained
between theory and practice that decontextualizes and makes inapplicable academic work and renders the
teacher not as an autonomous intellectual but as a classroom technician”(PENNYCOOK, 1990, p. 304).
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de toda ordem, e ndo apenas aquelas ditas linguisticas e/ou préaticas, contribui, entre
outros aspectos, para a atualizacdo do professor orientador sobre o que ocorre no
ensino basico (VIEIRA-ABRAHAO, 2007) e, de certa maneira, pode vir a estimular,
desde cedo, o interesse do professor em pré-servico pela pesquisa de sala de aula.

Como sabemos, o profissional de ensino que reconhece o real valor de seu oficio
utiliza sua sala de aula como fonte de pesquisa, questionando, registrando, criando seus
diarios, recorrendo a teorias para propor possiveis solucoes aos desafios que diariamente
se apresentam. Nesse sentido, o professor orientador de estagio é o elemento capacitado
para sugerir pesquisa em Linguistica Aplicada em sua disciplina, no momento em que seus
alunos vivenciam e buscam conectar teoria e pratica. Como sugere Almeida Filho (2008,
p. 44), “os professores de Pratica de Ensino de Linguas [...] e de Estagio Supervisionado
[...] deveriam igualmente buscar os meios de absorver os avangos obtidos em investiga-
¢ao aplicada concentrados na Linguistica Aplicada/area de ensino e aquisicdo de linguas”.
A ideia da associacao da pratica do professor orientador de estagio com as descabertas e 0s
caminhos de pesquisa da Linguistica Aplicada sugere também que seja proposto um didlogo
amplo e proficuo entre a Linguistica Aplicada e a Pedagogia no sentido de, concretamente,
aproximar os dois campos de estudo, elevando, consequentemente, a qualidade do processo

de formacao profissional dos alunos dos cursos de graduacdo em Letras.
O processo reflexivo do futuro profissional de linguas

Somos todos munidos da capacidade de pensar e refletir sobre nossas atitudes coti-
dianas a fim de nos tornamos individuos melhores a cada dia. Isso ocorre comumente
quando enfrentamos algum dilema que s6 uma reflexao profunda e significativa é capaz
de amenizar ou, por fim, solucionar. Contudo, tal atitude nao é tao facil para muitos de
nds, uma vez que, as vezes, precisamos aprender a exercitar tais praticas ou estratégias
reflexivas que nos conduzam a um importante repensar sobre o que somos e fazemos.

Podemos dizer que processo semelhante também se desencadeia na nossa cami-

nhada profissional, ja que, nas cada vez mais complexas jornadas didrias a que nos
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submetemos ao longo dos anos, enfrentamos problemas, muitos deles recorrentes,
e sequer criamos, ou somos instigados a criar, oportunidades para refletir sobre
como podemos melhorar e aperfeicoar nosso desempenho nos mais variados niveis
e aspectos. Quando paramos para analisar nossa pratica diaria de sala de aula e
buscamos, a luz de alguma teoria e, claro, com base na nossa vivéncia, a melhoria
do processo educacional com o qual estamos envolvidos, observamos que estamos
atuando como profissionais que procuram estar engajados em um projeto de forma-
cdo constante. Para Leffa (2001, p. 4), “o treinamento tem um comeco, um meio
e um fim. A formacao, ndo. Ela é continua”. Mais especificamente, complementa
o autor (2001, p. 4), “um professor que trabalha com um produto extremamente
perecivel como o conhecimento, tem obrigacao de estar sempre atualizado”, e, no
caso dos professores de lingua inglesa contemporaneos, tal detalhe é de extrema
importancia, ja que, como salienta Gee (1994, p. 190 apud MOITA LOPES, 2003,
p. 33), gostem ou ndo, eles “estdo no amago dos temas educacionais, culturais e
politicos mais cruciais de nossos tempos”.

Orientado por esse raciocinio, entdo, Leffa (2001, p. 3) distingue treinamento
profissional de formagdo profissional, chamando a atencdo para o fato de que o
primeiro, em geral, tem como objetivo atingir um resultado imediato, enquanto
o segundo prepara o profissional para o futuro. Diferentemente do que propde o
treinamento, acreditamos que o estagio supervisionado precisa ser (re)visto como a
experiéncia que, entre diversos aspectos, apresenta-se ao futuro docente como um
meio de tentar desenvolver sua prética reflexiva e a sua busca por aperfeicoamento
continuo. Consequentemente, nés, professores formadores, precisamos atribuir
um novo significado ao periodo do estagio, concebé-lo para além do conceito de
treinamento, ou seja, precisamos nos esforcar de tal maneira que este primeiro
contato com a realidade escolar conduza nossos futuros professores a um processo
de formacao perene, em que teoria, pratica e reflexdo atuem e se (retro)alimentem

dentro de um ciclo de didlogo permanente entre si.
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Entendemos que, no nosso contexto educacional, havera sempre demandas no
tocante a necessidade de politicas de aprimoramento de ensino, além de reformas que
pressuponham maior compromisso do profissional de educacdo, exigindo diversos
elementos, entre os quais, sua qualificacdo e atualizacdo constantes (PIMENTA; LIMA,
2008). Embora ndo se chame muito a atencdo para este pormenor, 0 estagio supervi-
sionado, neste caso, funciona como um processo de troca de conhecimentos entre a
universidade e a escola de ensino basico, proporcionando ao professor regente, aquele
que toma sob seus cuidados um professor em formacao, acesso a possiveis resultados
de pesquisas mais recentes no ambito educacional, a novas perspectivas relacionadas
ao ensino de linguas, em especial no ambito da Linguistica Aplicada, desembocando,
certamente, em beneficios ao aluno estagiario, a fim de que este possa viver e aprender
com o professor regente, realizando as devidas conexdes entre teoria e pratica.

Como afirmado anteriormente, ndo custa reiterar, entendemos a formacao de
professores de lingua inglesa como um processo continuo, cujo inicio se da nas dis-
ciplinas tedricas da graduacao, sejam estas de lingua, literatura, metodologia, etc.,
avanga pelo estagio supervisionado e, ao que se espera, deve perdurar durante toda a
vida profissional do docente. A exigéncia, nessa formacdo, é o dominio de um bom
nivel de proficiéncia da lingua-alvo, em muitos casos adquirido durante os quatro
anos do curso de Letras (embora ainda estejamos formando professores com essa
habilidade muito aquém do recomendado), como também a busca por conhecimentos
pedagdgicos e outros mais gerais relacionados a natureza politica da linguagem que
possam transformar este professor em muito mais que um técnico de ensino, em um
educador linguistico critico-reflexivo (PENNYCOOK, 1990; RAJAGOPALAN, 2003).

Nesse sentido, faz-se necessaria a preparacao de profissionais que se vejam
como futuros pesquisadores de sua sala de aula e que tenham como objetivo prin-
cipal o desenvolvimento regular desse espaco socioeducacional, dentro de um
universo de conhecimento e investigacdo sobre sua pratica. Para que isso possa
ser alcancado, é essencial ao professor orientador de estagio se utilizar de maneira

vantajosa do debate tedrico, a fim de refletir, juntamente com seus alunos, sobre as
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experiéncias que estes ja trazem e, dessa forma, projetar um novo conhecimento
que surja da dialética e da salutar relacdo entre teoria e pratica.

Sob esse mote, 0 estagio supervisionado seria, portanto, para o estudante da
graduacdo, o momento, por exceléncia, que o levaria a pensar criticamente a pratica
docente que comeca a abragar. Além disso, trata-se de uma via de mao dupla, pois
cabe também ao professor orientador, entre as muitas tarefas inerentes a disciplina,
criar possibilidades capazes de conduzir o professor em formacao ao exercicio
ininterrupto de reflexdo, levando em consideracdao que refletir ndo é um processo
técnico e mecanico, mas uma agdo que acontece e se materializa a partir de uma
investigacdo sobre as relacdes de trabalho, das dificuldades oriundas do meio que
desafiam o exercicio da funcdo docente e, finalmente, do levantamento de possibi-
lidades de desenvolvimento e planejamento do cotidiano escolar em si.

Para Pimenta e Lima (2008), o processo de reflexao nesta seara especifica edi-
fica-se na comunicacdo entre os pares e na busca por referenciais tedricos que auxi-
liem o futuro professor de linguas na sua caminhada. No caso do estéagio, a troca de
informagdes entre os colegas, a partir de relatos escritos ou orais sobre suas dividas,
seus problemas, as medidas adotadas neste periodo para a solugdo de problemas,
bem como sobre a construgao coletiva de planejamento, auxilia no aprendizado,
por meio da troca de experiéncias entre os professores em formacdo. Obviamente, é
importante ressaltar que essa troca de conhecimento deve, potencialmente, ser rea-
lizada sob a supervisdo do professor orientador de estagio, que, certamente, sabera
como conduzir toda a discussao em prol do crescimento profissional dos aprendizes.
Nesse caso, o reconhecimento da importancia de um exercicio reflexivo na rotina
profissional de ensino de lingua inglesa que se inicia, podemos afirmar, auxilia num
desenvolvimento mais sé6lido e, mesmo ainda em inicio de carreira, legitima crengas,
atitudes e comportamentos, assim como ilumina as proprias praticas do estagiario,
engrandecendo, sem sombra de dividas, o processo de formagdo e contribuindo para

que o verdadeiro objetivo do periodo de estagio supervisionado seja enfim alcancado.
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A interculturalidade na formacao docente

Entre as tematicas contempladas pela discussdo sobre abordagens metodo-
l6gicas para o ensino de linguas (materna e estrangeiras), tdo cara a Linguistica
Aplicada, esta o conceito de interculturalidade. Como sabemos, embora tal premissa
em determinados contextos seja relevada a um plano secundario, toda sala de aula
de qualquer disciplina, a de lingua inglesa mais ainda, é um ambiente complexo e
heterogéneo, no qual historias singulares se encontram, principalmente em tempos
de globalizacao, quando prevalecem interacdes cada vez mais amplas e diversi-
ficadas através da internet, das redes sociais e de todas as influéncias atreladas a
essa realidade. Associado a isso, temos também as diferencas ideoldgicas, sociais,
de género, religiosas, s6 para citar algumas, que, naturalmente, garantem, a sala
de aula de inglés, o status de um ambiente muiltiplo e diverso, propenso a confli-
tos, as chamadas “tensoes criativas” (KUMARAVADIVELU, 2012), que exigem
reflexdo dos sujeitos que frequentam esse espaco, curiosamente ainda tratado como
“compartimento fechado, um contexto educacional isolado da sociedade em geral™
(PENNYCOOK, 2000, p. 89, traducdo nossa), ao invés tratado como os espacos
socioculturais e politicos complexos que, verdadeiramente, o sao.

O dinamismo dos elementos cognitivos que envolvem a relagdao ensino-aprendi-
zagem em uma sala de aula, principalmente de lingua estrangeira, sdo normalmente
referenciados por questdes de identidade e de conflito cultural. Vejamos a afirmativa

de Mabher (2007, p. 89) sobre essa questdo:

Além das identidades culturais ndo serem uniformes ou fixas, o que
ocorre em sala de aula ndo é simples justaposicao de culturas. Ao con-
trario: as identidades culturais nela presentes (tanto de professor, quanto
de alunos) esbarram, tropecam umas nas outras o tempo todo, modifi-
cando-se e influenciando-se continuamente, o que torna a escola con-
temporanea ndo o lugar de “biculturalismo”, mas de interculturalidades.

9 “[...] a closed box, an educational context separated from society” (PENNYCOOK, 2000, p. 89).
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Sob a égide da interculturalidade, portanto, endossamos outro argumento da
propria Maher (2007, p. 83), quando ela afirma que:

[o] tratamento dado culturalidade, portanto, endossamos outro argu-

mento da prépria Maher (2007, ¢do, no curriculo, de espaco para a

apresentacao, de forma geralmente bastante feitichizada, de aspectos

da cultura material dos alunos (expressdes artisticas, preferéncias gas-
tronomicas, etc.).

Dessa forma, como preconizam Cox e Assis-Peterson (2007), precisamos con-
ceber e ensinar lingua como uma atividade mediadora capaz tanto de reproduzir
como de transformar a realidade, principalmente nos dias atuais, em que se com-
prova facilmente que linguas como o inglés, por exemplo, ao viajarem pelo mundo,
ndo mais se vinculam a uma comunidade supostamente estavel e, claro, seguem se
transformando ao longo do caminho (BLOMMAERT, 2010), por conta do contato
direto com outros universos culturais.

A partir desta 6tica, em que emerge um cendario de preocupacao com as relacdes
entre seres humanos culturalmente diferentes uns dos outros (SOUZA; FLEURI,
2003), é necessario que o futuro professor, no momento de planejar suas aulas de
linguas, seja materna ou estrangeira, seja capaz de reconhecer a existéncia desse
lugar intercultural. Na proposta ja aqui mencionada, Mendes (2008) encampa uma
abordagem intercultural, cuja busca é sempre por se criar um ambiente cultural-
mente sensivel, com atencdo voltada, entre outros pontos, para o planejamento
constante, a observacdo e a avaliacao da pratica de sala de aula, a reflexdo sobre
objetivos alcangados (ou ndo) e também para o cuidado no tocante ao uso e a pro-
ducdo de material instrucional. Todo material para o ensino de linguas deve ser
relevante e significativo para cada grupo especifico de aprendizes, oriundo de fontes
diversas, nao somente da cultura-alvo (MENDES, 2008), na tentativa ndo apenas
de apenas aprender o carater de varias culturas, mas, sobretudo, de “compreen-

der os sentidos que suas acoes assumem no contexto de seus respectivos padrdes
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culturais e na disponibilidade de se deixar interpelar pelos sentidos de tais acoes e
pelos significados constituidos por tais contextos” (SOUZA; FLEURI, 2003, p. 69).

Na esteira desse pensamento, é necessario que avancemos tendo em mente o obje-
tivo de compreender e aceitar ndo apenas a lingua de um povo culturalmente diferente,
mas também a nossa prépria postura cotidiana em relacao a questdes importantes,
como sexualidade, crenca religiosa, posturas politicas e ideoldgicas, entre outras.
Adicionamos a isso, a importancia da valorizacao da prépria cultura do aluno, a fim
de evitarmos o ja tdo discutido e conhecido sentimento de inferioridade em relacao

a lingua-cultura estudada — e isso ndo é por acaso. Diz-nos Fleuri (2003, p. 18):

De modo particular, no mundo ocidental a cultura europeia tem sido
considerada natural e racional, erigindo-se como modelo da cultura
universal. Desse ponto de vista, todas as outras culturas sdo conside-
radas inferiores, menos evoluidas, justificando-se, assim, o processo
de colonizacdo cultural.

Portanto, s6 podemos tornar a nossa sala de aula um ambiente de respeito
cultural se nds mesmos carregarmos este sentimento dentro de nos. Tal tematica,
embora quase sempre ausente da pauta dos encontros de formacdo e treinamento
de professores de linguas, é de pertinéncia extrema para o docente que comeca a
dar os primeiros passos na profissao.

No mesmo escrito, Fleuri (2003) traca um histérico de como a relagdo entre
culturas foi geralmente tratada pelo poder ptiblico ao longo do tempo e aponta a
escola como a grande fomentadora de desigualdades ao, de alguma maneira, acei-
tar e agenciar dicotomias como “colonizadores x colonizados; mundo ocidental
x mundo oriental; saber formal escolar x saber formal cotidiano; cultura nacional
oficial x culturas locais etc.”, contribuindo, segundo o autor, “para a manutengao
e difusdo dos saberes mais fortes contra as formas culturais que eram consideradas
como limitadas, infantis, erradas, supersticiosas” (FLEURI, 2003, p. 18).

Nao é estranho afirmar que este modelo dicotémico ainda esta fortemente pre-

sente no cotidiano de nossa sociedade. Setores académicos e meios de comunicagao,
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nado raramente, superlativizam a importancia da norma culta e do portugués formal
em detrimento do falar dito popular. Além disso, a aprendizagem de uma lingua
adicional como o inglés, por exemplo, continua a ser privilégio de poucos, nao
havendo o espaco nem o compromisso necessarios para seu ensino efetivo na escola
regular, em especial, na escola publica. Em outras palavras, as politicas de acesso
a lingua mais difundida da contemporaneidade ha tempos continuam a ostentar um
carater marcadamente excludente, deixando fluir e se perpetuar no inconsciente cole-
tivo a perversa premissa de que s se aprende inglés em cursos de linguas e que o
aluno da escola publica ndo tem condig¢des ou o menor talento para lingua estrangeira.

Essas falsas crencgas e a eterna postura de subalternidade de todos nds, cada
um em seu tempo e lugar, envolvidos com educacao linguistica no Brasil, s6 fazem
reforcar a inércia que se apossou do aprendizado de linguas estrangeiras na escola
ptiblica brasileira. A necessidade de mudanca, contudo, precisa ser reconhecida,
quem sabe, abrindo espaco para um novo pensar, em que a escola sirva como palco
de transformacao social e ideologica. Nesse sentido, Giroux (2007, p. 163) defende
a pedagogia critica aliada a educacdo e, em muitas de suas reflexdes, argumenta
que “os professores deveriam se tornar intelectuais transformadores se quiserem
educar os estudantes para serem cidadaos ativos e criticos”. Tal premissa, certa-
mente, aplica-se perfeitamente ao contexto daqueles que se formam para ensinar
uma lingua de alcance global, como o inglés na atualidade.

Sendo assim, o estudo intercultural torna-se “interdisciplinar e transversal”
(FLEURI, 2003, p. 23), quando traz, para a sala de aula de linguas, temas complexos
para serem analisados e teorizados pelos alunos, influenciando estes, principalmente,
em questdes importantes, como a construcao identitaria, cada vez mais fragmentada
nos chamados tempos pés-modernos. Como aponta Blommaert (2010, p. 1, traducdo
nossa), a globalizacdo atual, ao contrario do que muitos pensam, ndo transformou o
mundo numa vila, mas em “uma rede tremendamente complexa de vilas, cidades e

bairros, assentamentos frequentemente interligados por lacos materiais e simboélicos
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das formas mais imprevisiveis”.!” No tocante ao ensino de linguas internacionais,
como o inglés, as implicacoes de tal processo, inegavelmente, sao visiveis e devem
contribuir para que, entre outras agdes, repensemos muitas de nossas praticas peda-
gdgicas, hoje universalizadas e carentes de uma revisao em nivel local, assim como
consideremos outros elementos importantes a serem explorados em sala de aula,
ja que o encontro de culturas constitui “espacgos alternativos produtores de outras
formas de identidades, marcadas pela fluidez, pela interacdo e pela acolhida do
diferente” (FLEURI, 2003, p. 26).

As discussdes sobre temas relacionados a interculturalidade no contexto da sala
de aula da disciplina Estagio Supervisionado nos levam a reafirmar a importancia da
reflexdo critica no processo de formacao do futuro professor de linguas (materna e
estrangeira). Desse modo, o docente em formacdo deve, entre muitas demandas que
vao bater a sua porta, ter consciéncia do seu papel em formar, acima de tudo, o usua-
rio intercultural da lingua estudada, capaz de exercer sua cidadania no cada vez mais
comum e saudavel didlogo de culturas. Isto é, os futuros docentes devem ter pleno
conhecimento sobre o que seria uma proposta intercultural para o ensino de linguas,
e nada melhor que a trazer para as aulas tedricas de preparacdo e a tomar como pano
de fundo durante as analises in loco do estagio em si, momentos em que, ainda que de
forma inconsciente, os estagiarios experimentam uma vivéncia auténtica desse universo
de intercultura, no qual professor orientador e estagiario, se deparam com material farto
para trabalho e discussao sobre as mais variadas questdes que, sabemos, permearao

todo o processo de insercao do futuro profissional no mundo real da docéncia.
A guisa de conclusao

O estéagio supervisionado, momento unico na formacdo do professor-estudante

de linguas, ganha maior importancia quando conseguimos refletir sobre as questdes

10 “The world has not become a village, but rather a tremendously complex web of villages, towns, neighbourhoods,
settlements connected by material and symbolic ties in often unpredictable ways”’(BLOMMAERT, 2010, p. 1).
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surgidas ao longo do processo. Quando entendemos nosso trabalho como capaz de
realizar mudancas sociais. E fato que todos tém o direito de aprender uma nova lingua,
e, como aqui discutimos, o acesso a tal bem cultural ndo pode estar restrito a apenas
algumas classes mais afortunadas. Por todo esse histérico, acreditamos que uma das
solucdes para comecarmos a implementar algum tipo de mudanca nesta realidade seria
uma formagdo mais eficiente, com carater critico-reflexivo, dos futuros professores,
visando prepara-los para lidar com os enormes obstaculos e desafios que os aguardam
no sistema educacional basico do nosso pais (ASSIS-PETERSON; SILVA, 2011).

Um dos elementos importantes a ser contemplado nesta capacitagdo inicial é
o planejamento, que, ao se embasar no conhecimento mais acurado dos problemas
sociais que envolvem os alunos da educacgao bésica, pode permitir que o futuro
professor, ao iniciar sua atuagao profissional, possibilite a seu aprendiz de linguas
caminhar e disputar, em tempos de globalizacdo, seu lugar no mundo em igualdade
de condi¢des com todos aqueles individuos com que venha a se comunicar através
de interag0es interculturais dentro da arena global.

Esse tipo de planejamento, na nossa visao, so se concretiza mediante autorrefle-
xdo e pesquisa constantes. Portanto, o periodo do estagio para o professor de linguas
precisa, de fato, ser conduzido como uma etapa crucial no processo de formagao
profissional, tendo, como objetivo principal, colocar teoria e pratica frente a frente,
a fim de, por meio dessa interagdo, alcancar resultados significativos que venham
a contribuir para que o futuro docente se encontre e se reconheca na profissao que,
naquele momento, comega a se desvelar para sua vida. E exatamente af que o futuro
professor-estudante experimentara o verdadeiro “choque de realidade”, mas, se
bem preparado, técnica e emocionalmente, encontrard os meios para aprender com
sua nova realidade e aquela de seus colegas de profissdo, estando, assim, melhor
equipado para se empenhar nas buscas por possiveis solucdes para os problemas
que, naturalmente, chegardo as suas maos.

Enfim, procuramos aqui unir fios importantes de um tecer cada vez mais

complexo, o do ensino de lingua estrangeira na contemporaneidade, em especial,
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a lingua inglesa. Sob a 6tica da Linguistica Aplicada, propomos e discutimos a
conducao da disciplina Estagio Supervisionado nos cursos de Letras, assim como
o proprio estagio na educacao basica, ancorada em principios de uma abordagem
intercultural, conscientes de que esta é uma questao ainda muito pouco explorada.
Como argumentam Assis-Peterson e Silva (2011, p. 358), “enquanto os dilemas
e percalcos dos primeiros anos da carreira do professor tém sido detalhadamente
documentados na area da educacdo”, muito pouco tem sido publicado com foco
especifico na transicao inicial de aluno de Letras para professor. Em outras palavras,
parece haver parco interesse da parte dos nossos pares em conhecer e entender
como se desenvolve o processo de tornar-se professor em um ambiente auténtico
de trabalho e quais lacunas precisam ser preenchidas antes do estagio para que as
escolas recebam um professor munido das competéncias minimas que o habilitem
a exercer a sua tarefa docente com seguranca, desenvoltura e dignidade.

Mais especificamente, entre muitos aspectos que devem ser (re)pensados no
tocante a formacao profissional do futuro professor de linguas, seria de grande
valia oportunizar o didlogo entre as diversas disciplinas e a Linguistica Aplicada,
com vistas a uma associacdo entre teoria e pratica, que leve o estagiario a observar,
questionar e refletir sobre sua vivéncia pedagégica e o espaco educacional singular
pelo qual ira se responsabilizar. Espera-se, também, o desenvolvimento de um
trabalho rumo a conscientizagao a respeito do seu papel crucial como profissional
de linguas na contemporaneidade, cada vez mais envolvido com questoes sociais e
diretamente implicado com a criagdo de um ambiente em que as diferengas culturais
sejam respeitadas, com a valorizacao do conhecimento de seus aprendizes e com a
consequente melhoria de vida da comunidade em que esta imerso. Como vimos, 0
cenario global que hoje nos circunda esta muito mais complexo e cada vez menos
previsivel. O futuro professor de inglés, nosso foco especifico neste trabalho, ndo
pode chegar a sua sala de aula alheio a tais questdes, ndo pode assumir o seu papel

de educador linguistico desprovido de uma tomada de consciéncia e privado das
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habilidades necessarias para a conducao de sua pratica com as esperadas compe-

téncia, seguranca e responsabilidade. Afinal, este ndo é um jogo para amadores.
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CAPITULO 7

Aprendendo a ser professor
de ingles: uma experiéncia
em sala de aula da rede
publica de ensino

Marcia Letricia Gomes Barbosa — UFT

Introducao

Nas tultimas décadas, as expectativas de aprendizagem de uma lingua estran-
geira em contextos de escolas regulares, tanto dos alunos quanto da familia e da
sociedade como um todo, tém sido baixas e, na maioria das vezes, distorcidas,
sobretudo quando se trata da escola publica brasileira (ALMEIDA FILHO, 1998).
De certa maneira, é correto admitir que, salvo raras exce¢des, ndo se aprende inglés
na escola. Apesar disso, professores e pesquisadores tém se preocupado em mudar
essa realidade, esfor¢ando-se para produzirem conhecimentos relevantes e que, de
alguma forma, possam contribuir para uma mudanca qualitativa no contexto de
ensino de lingua e educacdo em geral.

Conforme pontua Almeida Filho (1998), um dos principais problemas encon-
trados € a falta de sentido para as aulas de inglés na escola publica, que sdo enca-
radas pelos alunos como algo para preencher o tempo. Nelas ha pouco ou nenhum

aprendizado efetivo, uma vez que, supostamente, os alunos ndo conseguirao aplicar
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nenhum desses conhecimentos em experiéncias futuras ou situacdes concretas de
uso da lingua. Isso acontece porque as aulas, da maneira como sdo conduzidas,
ndo possibilitam aos alunos, na maioria das vezes, desenvolver as habilidades para
compreensao tampouco para comunicacdo na lingua inglesa.

Por outro lado, apesar de reconhecida a relevancia do ensino de lingua inglesa
pelo professor, em geral, as aulas ndo conseguem passar de mera transmissao de
regras gramaticais ou da simples tradugdo para a lingua materna (ALMEIDA FILHO,
1998). No entanto, o ensino de linguas tem passado, nas ultimas décadas, por vérias
reconfiguracoes, nas quais professores e pesquisadores buscam solucdes para questdes
como a preocupacao em ofertar uma abordagem mais comunicativa em sala de aula.
Segundo Almeida Filho (1998), a busca ndo deve ser por uma abordagem comunica-
tiva apenas no aspecto de mudar o livro didatico ou aplicar algumas técnicas dessa
abordagem, mas sim por uma verdadeira mudanca na concepgdo do professor acerca
do que significa ensinar comunicativamente uma lingua estrangeira, que levara, como
consequéncia, a reflexdo sobre a pratica em sala de aula.

O surgimento de centros universitarios dedicados a tarefa de desenvolver pes-
quisas e buscar formas mais eficientes de formacdo docente, que agora se torna
regra, toma forca, mesmo que a médio prazo, conforme pontua Almeida Filho
(1998), o que, a nosso ver, é um ganho imenso, visto o papel importantissimo das
universidades no processo de formacdo docente, tanto inicial quanto continuada.
Nesse sentido, nasceu, em 2010, o Projeto Centro de Estudos Continuados em
Letras, Linguistica e Artes (Ceclla), idealizado pelo curso de Letras do campus de
Porto Nacional da Universidade Federal do Tocantins. O projeto tem na formagao
inicial de professores de linguas estrangeiras sua maior preocupacao e, desde sua
criagdo, tem conseguido formar com melhor qualidade alunos do curso de Letras
que 14 encontram um espaco no qual podem vivenciar o contexto de sala de aula
de forma ininterrupta, por no minimo seis meses.

A formacao profissional adotada pelo Ceclla é baseada no modelo reflexivo

proposto por Wallace (1991), segundo o qual a pratica deve ser nutrida pelo saber
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tedrico e subsequentemente seguida de reflexao. Desse modo, o Ceclla constitui-se
o ambiente em que podemos aplicar, na prética, as teorias aprendidas e refletir sobre
as consequéncias dessas praticas, utilizando-nos, para isso, da capacidade de nos
adaptar e adaptar as diversas metodologias buscando aquilo que melhor condiz com
contexto escolar e com os nossos alunos (PRABU, 1990; NOVOA, 1997). Isso
ocorre pela crenga de que uma lingua, quando estudada, precisa ser usada para fins
comunicativos, e a abordagem comunicativa é uma das que melhor trabalha essas
habilidades nos aprendizes. Segundo Almeida Filho (1993), a abordagem comu-
nicativa apresenta como principal caracteristica o foco no sentido, no significado
e na interagdo propositada entre sujeitos na lingua estrangeira.

Assim, podemos dizer que o objetivo deste capitulo foi, primeiramente, buscar
um maior desenvolvimento profissional mediante a observacdo e a compreensao do
contexto de escola publica, por meio de um trabalho investigativo e colaborativo
acerca de nossas praticas e percepgoes sobre a sala de aula de linguas. Esta pes-
quisa também visou propiciar momentos em que a professora participante pudesse
refletir acerca dos aspectos relacionados as suas concepgoes sobre lingua, ensino e
aprendizagem, papel dos professores, comportamento dos alunos e valor ou prestigio
da lingua inglesa em contextos de escola publica. Para tanto, procuramos também
desvelar concepgoes de lingua, ensino e aprendizado implicitas nas praticas da pro-
fessora — e que nem sempre sdo percebidas por ela. Buscou-se, ainda, por meio de
uma reandlise das praticas, construir as praticas de descrever, informar e confrontar
(LIBERALI 2012), que, posteriormente, podera levar a professora ao desenvol-
vimento da pratica reflexiva critica, com vistas a buscar sempre o seu crescimento

profissional e, com isso, atingir melhores resultados na formacao de seus alunos.
A pratica reflexiva na formacao de professores

O termo “reflexdo” tem sido utilizado em um grande nuimero de sentidos,

devido a sua popularizagao entre os estudos na area da formacao de professores
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(GARCIA, 1999 apud ROCHA, 2008). Este mesmo autor enumera alguns dos
sentidos assumidos pelo conceito, os quais, apesar de se assemelharem, referem-se
a realidades diferentes. Os sentidos sdo pratica reflexiva, formacao de professores
orientada para a indagacao, reflexdo-na-acao, professor como investigador, pro-
fessor como sujeito que toma decisdes, professor como profissional, como sujeito
que resolve problemas (GARCIA, 1999 apud ROCHA, 2008).

Ja para Pérez Gomez (1992), a reflexdo implicaria a imersdo consciente do
homem no mundo de sua prépria experiéncia, mundo esse que estaria repleto de
conotacOes, valores, intercambios simbolicos, correspondéncias afetivas, interes-
ses sociais e cendrios politicos. Ainda segundo este autor, a reflexdo nao seria um
conhecimento puro, mas “um conhecimento contaminado pelas contingéncias que
rodeiam e impregnam a propria experiéncia vital” (PEREZ GOMES, 1992, p. 103).

Garcia (1999 apud ROCHA, 2008), conforme dito anteriormente, conceitua
reflexdo como uma série de caracteristicas préprias de um professor, o qual, na sua
visdo, seria, flexivel, aberto a mudangas, capaz de analisar o seu ensino, autocritico,
com um amplo dominio de competéncias cognitivas e relacionais. Zeichner e Liston
(1996) consideram um professor reflexivo aquele profissional que questiona tanto
sua propria realidade e suas atitudes perante os alunos, quanto as préprias ideias e
teorias subjacentes a sua pratica.

Aprofundando nossos estudos, chegamos a John Dewey (1959), o primeiro
autor a conceituar o termo “refletir”. Ele distinguiu “refletir” de “pensar”. Para
Dewey (1959), o ato de refletir seria diferente do ato corriqueiro de pensar, uma vez
que traria um propdsito “além da diversao proporcionada pelo curso de agradaveis
invencoes e representacoes mentais. Esse curso deve conduzir a algum lugar; deve
tender a uma conclusao passivel de constituir uma substancia exterior a corrente
de imagens” (DEWEY, 1959, p. 15). Nesse sentido, cabe dizer que o ato de refletir
seria o pensamento que visa a resolucdo do problema causador da reflexao.

Dewey (1959) enfatiza também que refletir seria diferente de pensar uma vez

que abrangeria duas fases. Primeiro, o estado da diivida, da hesitacdo, da perple-
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xidade, da dificuldade mental, que originaria o ato de pensar. Segundo, um ato
que se constituiria pela pesquisa, procura, inquiricao para encontrar material que
resolvesse a duvida, assentasse e esclarecesse a perplexidade.

Além disso, Dewey (1959 apud ROCHA, 2008) apresenta quatro atitudes
fundamentais para um profissional que se proponha a pensar de maneira reflexiva,
que seriam: 1) manter o espirito aberto, ou seja, livrar-se dos preconceitos, do par-
tidarismo e de habitos como manter a mente fechada, se indispondo a consideracao
de novos problemas e novas ideias; 2) estar envolvido “de todo o coragdo” com
determinado objeto ou causa (principal fonte propulsora durante a pratica reflexiva);
3) estar atento quanto a responsabilidade de suas acGes e de seus pensamentos; e

4) comprometer-se com a sua formagao profissional.
A colaboracao e a pratica reflexiva

Considerando os objetivos desta pesquisa que, além de buscar aprofundar
o conhecimento da realidade escolar, mais especificamente das aulas de Lingua
Inglesa, teve como meta também o desenvolvimento conjunto e colaborativo da
pesquisadora e da colaboradora, passemos agora a pontuar algumas questdes acerca
da prética reflexiva e da colaboracao.

Se, por um lado, o contato com o contexto de escola ptblica trouxe mais
consisténcia e seguranca a minha formacao inicial, por outro lado, possibilitou a
professora ja em servi¢o, uma melhor compreensdo da sua pratica, por meio do
desenvolvimento de uma pratica pautada na reflexdo, conforme sera abordado
posteriormente. Considerando, ainda, que a pratica reflexiva seria melhor desen-
volvida em contexto de colaboracao, uma vez que, nesse meio, nao foi discutida a
superioridade ou ndo de um participante sobre o outro, mas as partes colaboraram
para um crescimento muituo, torna-se necessario trazer uma breve discussdo sobre o

que vem a ser uma aprendizagem colaborativa. Para isso, foram pontuados aqui os

153



Linguas estrangeiras/adicionais, educacao critica e cidadania

pressupostos de Vygotsky (2002), considerados apropriados para embasar o papel
e a importancia dada a colaboracgao e a interacdo na constru¢ao do conhecimento.

Baseada na teoria sociointeracional, a aprendizagem colaborativa vygotskiana é
vista como de suma importancia para o processo de ensino e aprendizagem, bem como
para o desenvolvimento pessoal em geral. Conforme essa perspectiva, o homem seria
um ser social que aprenderia e se desenvolveria por meio da interacdo com outras
pessoas. Segundo Vygotsky (2002), é na interacao que o desenvolvimento individual
aconteceria, e essa interacdo com o outro ou com membros de um grupo possibilitaria
o desenvolvimento de processos inter-psicologicos, internalizados posteriormente.
Dai entdo a importancia de se trabalhar em grupo (ROCHA, 2008).

Brown (1994) define interacdo em um sentido, de certa maneira, mais amplo.
Para ele, a interagdo seria qualquer troca colaborativa de pensamentos, sentimentos
ou ideias entre duas ou mais pessoas, o que resultaria em um efeito reciproco entre os
participantes. Oxford (1997, p. 444), afirma que a interacdo “se refere a situagdes em
que pessoas agem umas sobre as outras. [...] envolvem professores, alunos e outras
pessoas agindo umas sobre as outras e conscientemente interpretando tais agoes”.

No que diz respeito a formagao de professores, Novoa (1992) pontua a impor-
tancia da constituicdo de espacos de formacdo que contemplem a colaboracao
como instrumentos para a formacao profissional. Logo, nota-se a importancia da
consolidacdo de espacos de formagdo profissional em contextos de colaboracdo

para a formacao docente, seja ela inicial ou continuada.
A linguagem da reflexao critica: algumas consideracées

Todos os passos seguidos neste trabalho, assim como a escolha dos métodos
e dos instrumentos de coleta e tratamento dos dados, tiveram como aporte teérico,
principalmente, os pressupostos de Liberali (2012), que propde quatro processos, 0s
quais serdo explicados a seguir, para o empreendimento de uma abordagem reflexiva

de formacao de professores, que pode e deve abarcar questdes metodoldgicas e ir
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além, buscando intervir de forma mais emancipadora em todos os envolvidos no
processo de formacgao, por meio da reflexdo critica.

Partindo de uma vertente critica da pedagogia e da Linguistica Aplicada no
que concerne a formacao de educadores, a autora considera fundamental o estudo
da linguagem. Nesses termos, a linguagem seria objeto e instrumento da acdo do
educador, uma vez que, por meio dela, seria possivel perceber tanto o discurso na
sala de aula como o discurso sobre a sala de aula. O trabalho com a linguagem da
subsidios aos educadores para refletir sobre suas a¢0es (instrumento) e agir em sala
de aula (seu objeto), o que permitiria o desenvolvimento de um poder emancipatdrio.

O estudo das caracteristicas linguisticas, das acoes da reflexao critica,
segundo Liberali (2012), instrumentalizaria os professores para o processo refle-
xivo critico. Para isso, seria necessario considerar as caracteristicas desse processo
tendo em vista uma perspectiva que tem como foco as a¢oes da reflexdo critica.
Essas caracteristicas sdo: descrever, informar, confrontar e reconstruir suas praticas
(LIBERALL 2012; SMITH, 1991).

A primeira caracteristica, o processo de descrever, implicaria ao professor
rever a sua acao de uma maneira consciente, informada. Nesse sentido, entender seu
cotidiano e expandir sua autopercep¢ao constituem a percepcao “do que conhece
sobre sua prépria acao, principalmente, para sustentar as opinides formadas sobre
um determinado fato” (LIBERALI, 2012, p. 38).

Ao contrdrio de descri¢oes que trazem somente simples impressdes sobre acoes
ocorridas na sala de aula, que, segundo a autora, ndo permitiriam a avaliacao destas,

descrever iria além. Em suas palavras:

O descrever é compreendido como a palavra prépria (BAKTHIN,
1953), a voz do ator sobre a sua acdo. A palavra que o educador usa
do seu lugar de praticante, para falar da sua prépria acdo. As teorias,
outras ideias, outras defini¢des alcancadas auxiliam a percepgao da
prética, mas é preciso uma consciéncia do que foi feito, do que aconte-
ceu para que a pessoa possa chegar a novas conclusdes do seu trabalho.
(LIBERALL, 2012, p. 38).
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Descrever significaria, entdo, o ato de o educador, mais do que detalhar sua
propria pratica, ter consciéncia dos fatos, a fim de se compreender seu trabalho, ndo
s0 para fins de conhecimento, mas também para empreender uma acao de mudanca.

A segunda caracteristica, que diz respeito a analise do que foi trabalhado na
aula, é informar, que seria apresentar a explicacdo com base nas teorias desenvol-
vidas ao longo da historia. O foco estaria na compreensdo de que tipo de conhe-
cimento os eventos em sala de aula estariam privilegiando. Para por em prética o
informar, o educador necessitaria retomar conceitos fundamentais sobre questdes de
sala de aula, como, por exemplo, compreender as teorias de ensino-aprendizagem.
Nesse contexto, faz-se necessaria, também, uma discussao das teorias implicitas,
0 que auxiliaria os educadores a emergirem de suas praticas de maneira a situa-las
de forma ampla. Para Liberali (2012), o texto do informar pode se apresentar na
terceira pessoa do plural e no presente, podendo ter uma organizacdo explicativa
ou descritiva. Na forma explicativa, o texto apresentaria um aspecto conceitual e
os procedimentos que auxiliariam sua compreensao em etapas ou itens.

Liberali (2012) explica, ainda, que, no informar, é de suma importancia evitar as
rotulacdes do tipo (Isso=isso), “o professor foi behaviorista”. E fundamental evitar
também o uso da analise pela negacao, que ja apresentaria indices de critica tipicos
do confrontar, por exemplo, em “O professor ndo trabalhou a construcao conjunta
do conhecimento, apenas transmitindo informag¢des” (LIBERALI, 2012, p. 51).

A terceira das caracteristicas do processo do pensamento critico reflexivo é o
confrontar. Para a autora, o ato de confrontar remeteria a questoes politicas, tais
como: Quem tem o poder em minha sala de aula? A que interesses minha pratica
esta servindo? Acredito nesses interesses ou somente 0s reproduzo?. Seria, entdo,
no ato de confrontar que a emancipacao se faria evidente, ja que agiriamos de
acordo com aquilo que acreditamos, considerando se o que acreditamos poderia
ser transformado. Além disso, para se entender o confrontar e trabalhar com ele,
Liberali (2012) defende que seria preciso fazer um questionamento profundo de

valores que estdo na base das acdes pedagdgicas. Nessa perspectiva, confrontar seria
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“adotar uma visdo critica que tem como base central a confrontacdo das praticas
e as teorias que as embasam com a realidade e as necessidades na construcao de
uma sociedade mais justa e igualitaria” (LIBERALI, 2012, p. 55).

Nas palavras da autora, ao tratar sobre o reconstruir, “transformacdo sem
acdo nao é transformacao” (LIBERALI, 2012, p. 65), ou seja, o reconstruir estaria
baseado no pressuposto de que, no ato de reconstrucado das praticas, os educadores
estariam planejando mudanga. O préprio pensar em reconstruir nos remete a novas
possibilidades de fazer. Para Giroux (1992 apud ROCHA, 2002, p. 257), reconstruir
significaria “reestruturar o curriculo para definir o cotidiano como um importante
recurso para vincular as escolas as tradi¢des, as comunidades e as histérias que pro-
porcionam aos alunos uma sensacao de voz e relacionamento com os outros”. Nesse
sentido, o reconstruir implica em uma acdo pedagogica direcionada a mudanca de
acdes que precisam ser revistas. Em outras palavras, refletir sem que essa reflexdo

sirva a fins praticos ndo constitui uma pratica critico-reflexiva.
Metodologia

Antes de falar sobre a metodologia empregada neste trabalho, importa trazer
alguns esclarecimentos a respeito das motivacdes para o seu desenvolvimento.
Durante a graduacao, sempre estive envolvida tanto em projetos de extensdao quanto
de pesquisa. Desde o segundo semestre de 2011, ministro aulas de lingua inglesa
para a comunidade portuense no Ceclla e, paralelamente a isso, tenho pesquisado
assuntos como representacoes e pratica docente, por meio de programa de iniciacao
cientifica, no caso o Programa Institucional Voluntario de Iniciacao Cientifica (Pivic)
e 0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (Pibic). Foram dois
anos de pesquisas, cujas experiéncias decorrentes contribuiram para o crescimento
do meu interesse por questdes que envolvem o ensino de lingua estrangeira em

si, mais especificamente, da lingua inglesa, e uma preocupacdo com a formacao
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docente, no que diz respeito tanto a investigagdo da pratica, quanto a reflexdo critica
sobre essa pratica, com vistas a uma maior consolidacdo profissional.

Voltando as questdes relacionadas a formacao de professores, considero de extrema
importancia essa vivéncia no Ceclla para minha formacdo inicial. Apés alguns anos
de participacdo no projeto, percebo o quanto essas experiéncias foram primordiais,
principalmente porque passei a pensar minha futura profissdo de forma mais madura
e consciente. Diante das exigéncias do estagio formal exigido pela instituicdo, era
chegado o momento de adentrar a sala de lingua inglesa de escolas publicas para nos,
estudantes, pudéssemos conhecer aquele contexto (que até entdo somente tinhamos
vivenciado na posicao de alunos). Pude, entao, perceber o quao preparada estava para
nao s6 estagiar, mas também para intervir de forma mais informada e consciente naquele
contexto, a fim de buscar melhores entendimentos acerca de aspectos inerentes a um
e outro contexto, bem como para intervir de forma a melhorar a qualidade do ensino,
bastante deficiente, conforme salientou Almeida Filho (1998).

Corroborando todas as opinides dos tedricos descritas anteriormente, eu,
enquanto estudante, considero muito importante desenvolver pesquisas de natureza
prética e que sejam desenvolvidas em conjunto com professores de escolas publicas,
o que se deve aos fatores ja mencionados. Porém, também se deve ao fato de que
precisamos de pesquisas que busquem associar os conhecimentos adquiridos na
universidade a sua aplicacdo pratica, uma vez que, a partir dai, poderemos inves-
tigar como realmente ocorrem as aulas de lingua inglesa na escola ptblica, o que
contribui para a nossa propria formagdo. Além disso, tais aulas sdo importantes para
podermos ajudar os professores a desenvolverem uma pratica mais ativa, informada,
investigativa e autbnoma acerca do seu préprio contexto. Por fim, por acreditarmos
que, a partir desse consorcio entre universidade, na figura de seus professores e
alunos, e escola poderemos contribuir para um ensino de melhor qualidade aos
alunos que 1 estudam, visto que merecem o melhor que consigamos oferecer.

Considerando, ainda, que nds, futuros educadores, estamos sendo habilitados

para atuar em escolas regulares, fica evidente a necessidade de avangarmos no sentido
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de conhecer a fundo a realidade do ensino de lingua inglesa na escola ptiblica. Essa
é outra razdo pela qual me propus a desenvolver esta pesquisa, realizada em estreita
colaboracdo com a professora participante, para que pudéssemos maximizar o quanto
fosse possivel as reflexdes e o aprendizado gerado a partir de nossos estudos e nossas
praticas, conforme detalharemos na parte da metodologia deste estudo.

O suporte metodoldgico utilizado nesta pesquisa foi principalmente o método
qualitativo-interpretativista, utilizado em boa parte dos trabalhos na area de educa-
¢do e ensino de linguas (VASCONCELLOS, 2002). O presente estudo é denominado
como sendo colaborativo qualitativo-interpretativista de cunho etnografico.

A pesquisa qualitativa no ambiente de sala de aula teria como objetivo o des-
velamento do que Bortoni-Ricardo (2008) chama de “caixa preta” do dia a dia dos
ambientes escolares. Segundo a autora, seria possivel identificar os processos que,
por serem rotineiros, muitas vezes, poderiam se tornar invisiveis para os atores
participantes dele. Além disso, ainda de acordo com a autora, segundo o paradigma
interpretativista, que teria surgido em alternativa ao positivismo, ndo haveria como
observar o mundo de maneira independente das praticas sociais. Ademais, sob o
guarda-chuva do interpretativismo estaria um conjunto de métodos empregados
na pesquisa qualitativa, sendo eles: pesquisa etnografica, observacao, observagao
participante, estudo de caso, entre outros. O interpretativismo seria uma boa deno-
minacdo aos métodos que tém como compromisso a interpretacao das agoes sociais
e o significado que as pessoas atribuem a essas a¢oes na vida social.

Devido a natureza desta pesquisa, ela também se constitui como sendo uma pes-
quisa colaborativa, ou melhor, ethografica colaborativa, uma vez que nela a pesquisa-
dora ndo se limitou a apenas observar e tentar entender o outro, mas coparticipou na
construcao de conhecimento (BORTONI-RICARDO, 2008). O estudo proporcionou
que os participantes ou sujeitos parceiros, no caso pesquisadora e professora, tivessem
um trabalho colaborativo muito proveitoso, também estabelecido pela auséncia de
hierarquia entre os participantes. Vejamos o que pontua Bortoni-Ricardo (2008, p. 72):

“Valendo-se da metodologia etnogréfica, necessariamente adjetivada como colaborativa,
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na medida em que o objeto da pesquisa € a acdo/reflexdo/acdo dos sujeitos parceiros,
os formadores tém como procedimento basico a observagao participante.”

Por meio da presente pesquisa, tivemos uma experiéncia de acao, de reflexao
e de reflexdo seguida de acdo, sendo esse um dos procedimentos basicos da obser-

vacgao participante.
A participante do estudo

Devido a falta de tempo habil e espago, optamos por convidar somente
uma professora de lingua inglesa de escola publica para participar deste estudo.
Considerando o fato de eu ja ter trabalhado com uma professora quando das minhas
experiéncias no Pivic, aqui chamada pelo pseudénimo Tayani, resolvi voltar a
mesma escola e convida-la a fazer esse trabalho em colaboragao comigo. Devo
pontuar que, o que, de certa forma, também motivou o trabalho com a professora
Tayani foi ter realizado a disciplina Pratica Pedagdgica e Estagio Supervisionado em
Lingua Inglesa junto com ela, o que nos possibilitou desenvolver lacos de confianca
e respeito mutuo. Acrescenta-se a isso também o fato de que sempre notei, durante
as observacoes de estagio, que a professora se mostrava bastante comprometida
com suas aulas e com seus alunos, fato que pode ser notado pela organizagao da
disciplina e por sua preocupagdo com esta.

Apesar de sua dedicacdo, notei também que suas aulas limitavam-se a trans-
missao de regras gramaticais. Em uma das conversas informais com a docente,
ficou claro o seu interesse em melhorar sua pratica, bem como a sua preocupagao
com sua formacao, tendo declarado que sua formagao nado havia sido boa, tanto no
aspecto linguistico quanto teérico-metodologico.

A professora colaboradora Tayani tem 41 anos e habilitou-se em Letras —
Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa pela Universidade Federal do Tocantins (UFT),
no ano de 2010. E também pés-graduada em Psicopedagogia e tem complementacéo

em Pedagogia. E professora do quadro efetivo na Escola Estadual Professor Florén-
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cio Aires, leciona as disciplinas de Inglés e Portugués no ensino fundamental II — 6°
ao 9° ano e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Quanto a sua proficiéncia em
lingua inglesa, ela declarou que o contato que teve com o idioma foi somente em

ambiente académico, porém, pretende aperfeicoa-lo posteriormente.

Os instrumentos e procedimentos utilizados
durante a coleta e analise dos dados

Os dados desta pesquisa foram coletados por meio de observacado de aulas,
questionarios, entrevistas, sessoes reflexivas e andlise de aulas, tanto por parte da
professora pesquisada quanto da pesquisadora. As observacoes das aulas se deram
durante a realizacdo da disciplina obrigatdria, o Estagio, mais especificamente o
Estagio 11, realizado durante o primeiro semestre de 2013. Os questionarios foram
aplicados ja no segundo semestre de 2013, ou seja, posteriormente a observagao
das aulas da professora pesquisada. Na sequéncia, foram feitas as entrevistas e,
por fim, realizadas as sessdes reflexivas, com base nos dados coletados por meio
das observacdes, questionarios, entrevistas e analises realizadas pela professora
participante e pela pesquisadora.

Foram aplicados dois questionarios e uma entrevista a fim entender a realidade
dessa professora, sua metodologia e sua abordagem de ensino de lingua inglesa.
Foram observadas quatro aulas da professora, cujo registro foi feito por meio de
diério de campo. Essas aulas foram analisadas e comparadas com as respostas dadas
as perguntas do questionario e entrevista. Também foram realizadas as sessdes
reflexivas e a descricdo e analise interpretativa das aulas da professora. Essas des-
cricoes e analises foram realizadas tanto pela participante quanto pela pesquisadora
(estagiaria), conforme ja mencionado. Para melhor entendimento de cada instru-
mento utilizado, foram definidas as seguintes siglas: Primeiro Questionario (Q1);
Segundo Questionario (Q2); Entrevista (EM); Diario de Campo da Pesquisadora
(DCP); Sessao Reflexiva Colaborativa (SRC); Sessdo Reflexiva da Pesquisadora
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(SRP); Descricdo e Analise de Aulas pela Pesquisadora (Dapesq); Descricao e
Analise de Aulas pela Professora (Daprof).

Analise e discussao dos dados

Agrupamos as opinides da professora participante acerca de alguns pontos-
-chave para nds, buscando responder as seguintes perguntas: Ha alguma discrepan-
cia entre o que a professora defende como suas concepgoes e as reais concepgoes
que ela deixa transparecer nas suas praticas ou discursos? Caso haja, quais sao essas
discrepancias? As respostas dadas pela professora participante ao questionarios,
a entrevista e aos demais instrumentos foram classificadas em cinco categorias
que nos ajudaram a entender a relacdo entre as percepcdes de suas concepgoes e
as praticas desenvolvidas pela professora em sala de aula, além do que ela deixa
transparecer acerca das suas concep¢des em momentos distintos de fala durante
as aulas ou sessoes reflexivas.

As categorias estabelecidas foram: 1) concepcao de lingua, ensino e aprendiza-
gem da professora articipante; 2) a visao dos alunos sobre lingua inglesa, segundo
a percepcao da professora participante; 3) a visdo da professora participante sobre
lingua inglesa; 4) o bom professor na opinido da professora participante e 5) o bom
aluno na opinido da professora participante. Vejamos cada uma dessas categorias

e 0s seus respectivos excertos que sao discutidos em sequéncia.

Concepcgdo de lingua, ensino e aprendizagem da professora participante

Ao trazermos os excertos nesta primeira categoria de anélise, procuramos
investigar as respostas da professora participante em relacdo as suas concepcées
de lingua, ensino e aprendizagem. Para uma anéalise mais completa, buscamos,
além de suas respostas aos questiondrios e entrevistas, algumas passagens e falas

suas quando das analises de suas aulas e durante as sessoes reflexivas. Assim, foi
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possivel chegar a percep¢des mais acuradas acerca do que a professora diz ser suas
concepgoes e o que realmente esta inerente em sua pessoa acerca do que significa a
lingua e seu ensino e aprendizagem. Os trechos em destaque sdo os que demonstram

explicitamente os objetos de analise desta subsecao.

[1] A lingua é um instrumento de comunicag¢do onde o individuo
pode se relacionar, pode interagir, pode expor suas ideias. E a sua
utilidade é essencial né... como meio de comunica¢do e pra vocé
também poder estar contribuindo de certa forma, aperfeicoando né,
sua linguagem. (Q1)

[2] Se vocés ndo colocarem em pratica, se vocés nao forem em busca
do vocabuldrio, do significado do sentido, daquela palavra ali, vai se
tornar muito dificil entdo vocés s6 vao ter nogao do que vocés estdo
sabendo de uma segunda lingua a partir do momento que vocés tive-
rem ja ampliado o vocabuldrio e isso ai é buscando é pesquisando,
é interagindo, é conversando. (Daprof)

[3] A questdo da leitura, da interpretacdo de texto é essencial, porque
se vocé trabalhar com texto, vocé buscar trabalhar a gramdtica ld
dentro do texto, uma gramadtica contextualizada [...] mas é necessario
se vocé quiser explorar bem o texto, porque tem varias coisas, vocé vai
explorar a leitura, vocé vai explorar a interpretagdo, vocé vai explorar a
prontincia correta das palavras, a conversagdo entre eles, a gramdtica,
sdo varios itens que pode se analisar dentro do texto né, entdo, isso ai é
uma forma interessante da gente ta trabalhando em sala. (EN)

[4] Al vai iniciar a atividade o texto que seja, temos o livro didatico,
temos recursos do multimidia na escola, as vezes eu procuro trazer
musica s6 que as musica muitas vezes nao agrada todos os gostos né
e VOCé tem que pensar, e vocé tem que pensar o contetido que vocé
vai trabalhar a gramdtica dentro da musica, entdao vocé tem que
selecionar a musica dentro daquilo que vocé vai trabalhar né, nao é
uma coisa aleatéria né, e as vezes é dificil [...]. (Daprof/SRC)

No excerto niimero 1, percebemos que a professora tem uma visdo de si mesma
como uma pessoa que entende a lingua como instrumento para a comunicacao (oral),
através do qual o individuo pode se relacionar e interagir com os pares, bem como
expor seus pensamentos, suas ideias. No entanto, percebemos também, a partir dos

demais excertos, que, para a professora, o aprendizado de uma lingua estrangeira
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sO seria possivel com a prética, através do acimulo de vocabulario, e, para isso, o
trabalho com o texto seria essencial, visto que por meio dele seria possivel estudar
gramatica, além de trabalhar com interpretagcdo. A professora também considera
importante o uso da conversacao, o trabalho com a prontincia correta das palavras
como meio de aprendizado de uma lingua, no caso, a lingua inglesa. Isto é, a pro-
fessora tem uma percepgado de si enquanto uma pessoa que entende que a lingua
¢ um instrumento de comunicacdo, mas, ao mesmo tempo, quando do seu ensino,
pontua como possivel sua aquisicdo nao por meio das necessidades comunicativas,
mas por meio do acimulo de vocabulario, do estudo das estruturas ou da gramatica
da lingua, além de por meio do trabalho com a prontncia correta das palavras.

J& neste primeiro aspecto podemos constatar uma discrepancia entre o que a pro-
fessora pensa sobre si e a visdo de lingua e seu ensino e aprendizagem que realmente
estd inerente em suas concepcoes. Além disso, como poderemos constatar em seguida,

tal discrepancia também estd presente e justifica suas praticas didrias em sala de aula.

[5] Em seguida passou as questdes para serem respondidas a res-
peito do texto. Depois que os alunos copiaram o texto no caderno.
Ela comecou a explicar como era o Carnaval nos paises que falam
lingua Inglesa. E leu o texto falando traduzindo para os alunos e
pediu para que respondessem as questdes. Buscou alguns dicionarios.
Os alunos falaram que ndo compreendiam e entdo ela disse que era
facil era s6 copiar as respostas do jeito que estava no texto, mesmo
assim eles ndo entendiam, entdo eles levavam para ela ver e ela mar-
cava as questoes erradas corrigindo-as. (DCP)

O excerto nimero 5 trata-se de uma parte da descricao de uma das aulas da
professora que foi observada pela pesquisadora. A aula conduzida pela professora
demonstra suas concepcOes implicitas de lingua, aprendizado e ensino. A professora
procede de maneira a explanar o contetido para os alunos, e eles ndo sao provocados
a dar suas proprias impressoes a respeito da tematica. Mais uma vez, temos uma

situacdo em que o professor aparece como detentor do saber e transmissor deste.
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Como podemos notar, ela também ndo estimula os alunos a tentarem extrair
sentido do texto, pelo contrario, apresenta de imediato o significado deste, o que é
agravado pelo fato de que eles nao se interessam pelo assunto, independentemnte
das diversas possibilidades de se trabalhar o material de maneira a conseguir a
participacdo dos alunos. A atividade proposta ndo conseguiu passar do simples
preenchimento de lacunas, uma vez que os alunos nao sabiam identificar nem ela-
borar respostas para as perguntas, quando a professora mostrava as respostas, ou
seja, eles nao foram desafiados a procurarem as respostas por si mesmos, apenas
receberam as respostas prontas, o que, de certa forma, contradiz a afirmagdo da
professora de que o aluno deve ser estimulado na busca de conhecimento e ir atras
deste. Esta claro aqui que a professora, em nenhum momento, instiga os alunos a

fazer isso; pelo contrario, entrega as respostas.

A visdo dos alunos sobre a LI na opinido da professora participante

A segunda categoria investigada nesta parte das andlises diz respeito a opinido

da professora acerca do que os alunos pensam da lingua inglesa. Segundo ela:

[6] [...] os meninos ainda tem assim muita restricdo, muita falta de
interesse, por que eles ndo valorizam tanto o idioma [...] ndo demons-
tram interesse de primeira, vocé tem que trabalhar muito motivar
muito para conseguir atingir alguns objetivos. (EN)

[7][...] tem alguns que se interessam realmente, que eles querem
saber a pronuncia correta, quando a gente leva o CD para trabalhar
em sala tem alguns que querem ouvir que querem saber, e tem outros
que pensam que nao é importante saber outra lingua.” (Q1)

[8] [...] eles s6 ddo importancia as coisas na hora que realmente estao
precisando, entdo acredito assim se um dia forem ingressar no mercado
de trabalho e, for cobrado a lingua inglesa, essa pessoa vai correr
atras, vai buscar. (EN)

Conforme a professora pontua, a maioria dos alunos ndo se interessam

pelo idioma, cujo acesso ainda é, de certa forma, restrito. Muitos deles s6 dardo

165



Linguas estrangeiras/adicionais, educacao critica e cidadania

importancia a lingua inglesa nos momento de necessidade, assim como a maior
parte da populacgao brasileira. Sabemos que essa, infelizmente, é uma realidade,
visto que, entre as principais motivacdes para se aprender um novo idioma, estao
o trabalho e os estudos. Ocorre que, no geral, a escola ndo cumpre seu papel no
ensino de linguas (ALMEIDA FILHO, 1998), tendo um aluno consequentemente
desmotivado, o qual, por sua vez, somente procura aprender outra lingua quando

requisitado para trabalho, estudos, etc.

A visdo da professora participante sobre a lingua inglesa

No excerto seguinte, a professora expoe sua visdo sobre a importancia da
lingua inglesa nos dias atuais. Ela pontua aspectos relacionados as motivagoes
externas para o aprendizado da lingua, ou seja, motivacdes para trabalho, estudos,

etc. Vejamos:

[9] [...] cada vez mais vai ser necessario ter dominio de uma lingua
né, para poder ocupar o mercado de trabalho, até mesmo pra ta ai
participando dos vestibulares, concurso ptiblico [...]. (SRC).

Na visdo da professora, a lingua inglesa é muito importante devido a ser
uma lingua mundial ou global. Ela ainda atribui importancia ao seu aprendizado
para que se tenha uma boa colocacdo no mercado de trabalho, para ingresso
em universidades ou ainda para ingressar no servico publico. Mais uma vez, a
professora ndo parece fazer muita questdo de pontuar os aspectos relacionados
a comunicagdo e a interagdo com outros povos falantes do idioma, vendo sua
utilidade apenas para conseguir bons empregos ou vagas em concursos publicos
ou vestibulares. Assim, podemos afirmar que ela valoriza muito os aspectos ins-
trumentais da lingua em detrimento dos comunicacionais, o que, mais uma vez,

pode justificar as praticas desenvolvidas por ela em sala de aula.
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O bom professor na opinido da professora participante

Podemos perceber, na fala da professora, as caracteristicas que definem um
bom professor, entre elas a importancia de este ter proficiéncia na lingua que ensina
e ser um profissional inovador e que vai em busca do conhecimento a fim de pro-

porcionar um melhor ensino aos alunos. Vejamos:

[10] [...] de ele ta sempre buscando ver o que pode trazer de novo né,
se ndo ta dando certo uma metodologia, procurar inovar né, procurar
abranger o maior niimero possivel de alunos é, procurando contagiar
mesmo, procurando aqueles que tém interesse né que tém [...] que
buscam, que querem buscar o aprendizado, colocar para incentivar
os colegas na sala, muitas vezes na hora da atividade, alunos que tem
maior facilidade que concluiram a tarefa mais rapidamente, eu coloco
como monitor, para ajudar os alunos que tem mais dificuldade. (EN)

[11][...] os dois tém que caminharem juntos, o professor tem que td
interessado, saber, conhecer a classe que ele tem, as dificuldades, por
onde que ele vai comegar né, procurar tragar estratégias, como eu
falei, buscar monitores né para estar trabalhando em sala [...]. (EN)

[12] Uma pessoa responsdvel que vai vir que vai cumprir seu plane-
jamento, atender os alunos conforme vocé gostaria [...]. (SRC)

[13] A professora de faculdade, que foi a professora M... que foi
uma 6tima professora, que foi assim que me incentivou, que me fez
realmente gostar da lingua inglesa [...] Realmente, ela provocava
a participagdo do aluno, se vocé queria transmitir algo, vocé tinha
que saber, e qual é o vocabuldrio que vocé deveria utilizar naquele
momento, vocé tinha que ir atrds, vocé perguntava sua colega, vocé
olhava no diciondrio [...] e ai era tdo motivante que vocé queria par-
ticipar e falar né, participar da aula sendo na lingua inglesa. (SRC)

[14] Entdo passar essa atividade né, motivar os alunos para que rea-
lizem a atividade para que tirem as duvidas e depois realizar a socia-
lizagdo. (Daprof/SRC)

[15] entdo agora meu objetivo é entrar no curso de lingua inglesa
para poder colaborar cada vez mais com os alunos em sala e para
ficar assim satisfeita comigo mesma. (SRC)
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Para a professora Tayani, o bom professor seria flexivel, capaz de perceber o que
nao esta dando certo em sua aula e ter a capacidade de adotar outros procedimentos,
outros métodos. Seria aquele professor interessado no aprendizado dos alunos, que
motiva a interacdo entre eles, encorajando-os a utilizar a lingua por meio de diferentes
estratégias. O bom professor seria, ainda, o responsavel, que planeja suas agdes. Além
disso, ele precisa dominar o idioma, o que pode ser inferido quando a professora
Tayani diz que ingressar em um curso de idiomas € o seu proximo objetivo.

No entanto, junto a esta visao de professor colaborador e motivador, podemos
constatar também, nos excertos, uma visao de professor como o tinico responsavel
pelo bom andamento da aula, e o aluno teria, entdo, um papel mais passivo (embora
ele possa ser usado como monitor). Essa visao é confirmada nas observacoes das
aulas da professora, conforme ja pontuado, em que ela controla o andamento da
aula, na qual o aluno participa apenas com receptor, ou até mesmo mero expectador,
uma vez que ele ndo participa de maneira significativa, em que possa se ver como
agente do seu aprendizado ou ainda de maneira que o ensino faca mais sentido para
este aluno. Uma outra caracteristica que ndo podemos deixar de abordar diz respeito
a subserviéncia da professora ao plano de aula. Conforme os excertos, podemos
notar que, embora o bom professor deva inovar e realizar atividades diferenciadas
para motivar o aluno, este, na opinido da participante, deve ainda ter como meta
cumprir o planejamento. Em outras palavras, o bom professor deve inovar, desde
que suas inovagdes ndo prejudiquem o que foi previsto em seu planejamento.

Apesar de suas limitagdes, um dos aspectos muito importantes que podemos
perceber, tanto em um dos excertos prévios quanto neste imediatamente a seguir,
diz respeito ao reconhecimento, por parte da professora, de que ela ainda precisa
investir mais em sua formacao profissional:

[16] [...] meu objetivo agora é realmente buscar aperfeicoamento na
lingua inglesa [...] o contato que eu tive com a lingua inglesa foi s6

na Universidade, de quando eu terminei a universidade até agora, nao
tive disponibilidade para aperfeicoar em algum cursinho que , porque
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trabalho 40 horas, porque fiz p6s- graduagdo, sai da pés-graduacao ja
entrei no aperfeicoamento do curso de pedagogia, entdo agora meu
objetivo é entrar no curso de lingua inglesa para poder colaborar
cada vez mais com os alunos em sala e para ficar assim satisfeita
comigo mesma. (SRC)

De acordo com a fala da professora, podemos notar que o seu contato com a
lingua inglesa foi na universidade e, anteriormente a isso, na escola publica que
frequentou. A prépria professora reconhece os motivos pelos quais ndo tem um
bom desempenho linguistico no idioma que ensina e, consequentemente, percebe
isso como um dos motivos pelos quais sua pratica em sala de aula, em sua propria
opinido, ndo tem sido satisfatéria. Ela percebe ainda a necessidade de aperfeicoa-
mento como condi¢do necessaria para a realizagdo de um bom trabalho, o aumento

de sua confianca como profissional e a satisfacdo com seu proprio trabalho.

O bom aluno na opinido da professora participante

A tultima categoria deste trabalho diz respeito ao que a professora entende

como um bom aluno. Passemos aos excertos:

[17] [...] mas tem que haver o interesse do aluno, tem que haver a
participacao, tem que querer ouvir e ele tem que querer conversar, se
ele ndo quiser ouvir, escutar a pronuncia correta, ndo quiser repetir, se
ele ndo quiser pronunciar, fica dificil, tem que haver essa participacao
mesmo, tanto entre professor e aluno e aluno e aluno. (EN)

Com base nesse excerto, podemos verificar que, para a professora, o0 bom aluno
seria aquele que tem interesse nas aulas, que participa delas e se dispde a ouvir e
conversar sobre os assuntos nela abordados, ou seja, seria aquele que esta disposto a
colaborar para seu proprio aprendizado. Esse aluno “ideal” produziria as sentencas
corretamente, sempre se atentando a uma boa pronuncia — e, para isso, deveria repe-
tir as sentengas. Podemos perceber aqui uma concepgao de aprendizado de lingua

mais voltada para os moldes behavioristas, ou seja, baseada no estimulo-resposta
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(o professor da o estimulo, e o aluno responde). A partir desse excerto, também é
possivel notar que o tipo de interacdo que a professora espera do aluno nao é em
termos de uso comunicativo da lingua, ou seja, ndo é baseado nas trocas de infor-
macao, na construcao e interpretacao de sentido, mas voltado somente para uma
repeticdo ou reproducdo de algo que é fornecido pronto, por meio de uma musica
ou didlogo ja predeterminado, demandnado apenas aprontincia correta por parte

dos alunos. Vejamos agora o trecho de uma das descri¢oes da aulas da professora:

[18] E apontando para o titulo da atividade, perguntou aos alunos
qual era o contetido da aula. Entdo ela lia e repetia as palavras com
os alunos. Pediu para que copiassem do quadro e fez a chamada. Em
seguida, a professora passou uma atividade fotocopiada na qual os
alunos deveriam associar as frutas aos nomes. (DCP)

Neste excerto, vemos a descri¢do da professora em uma de suas aulas e perce-
bemos o quanto ela esta se centrando em sua propria figura como a controladora da
situacdo. Nesse contexto, fica o papel do aluno restrito ao de copiar do quadro, repetir
o que a professora determinava e associar figuras de frutas aos seus nomes em inglés.

Em outro momento, a professora menciona o fato de os alunos nao serem capa-

zes de produzir algo, mas apenas copiarem partes que ja estdo prontas. Vejamos:

[19] Eu acredito que eles devam produzir mais dentro da Lingua
Inglesa, porque agora mesmo quando trabalhamos os contetidos de
datas comemorativas, eu pedi pequenas mensagens sobre o Valentine’s
day, e a gente vé assim que, a maior parte dos alunos, s6 copiou trechos
de letras de musicas que ja existem e trouxe como sendo producdo
propria, entdo a gente tem que atentar para isso ai né, para que eles
realmente produzam, para que eles tentem escrever, uma mensagem
minima [...] uma mensagem que seja propria. (SRC)

A partir desse excerto, podemos perceber que a professora tem consciéncia
desta educacdo voltada para a reproducdo e memorizacdo de regras e de que seus
alunos, em vez de criarem mensagens suas, por menores que sejam, tentando trans-

mitir o que realmente gostariam em um cartdo de Valentine’s Day, preferem copiar
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trechos de musicas. Essa consciéncia de que algo esta errado nos permite afirmar
que a professora ndo esta satisfeita com suas praticas nem com os resultados desta
na formacao de seus alunos, mas, ao mesmo tempo, parece que ndo se reconhecer
como capaz de lutar contra um sistema que parece instituido e dado como pronto.
Em sua sala de aula, a professora, isolada e com tantas coisas mais urgentes para
resolver, apesar de saber que os alunos ndo estdo produzindo, mas copiando, nao
se sente suficientemente capaz de mudar esta realidade, apesar de ter consciéncia
dela, ao menos em alguns momentos, quando é levada a pensar a esse respeito, e
de ndo concordar com o que estd em voga na educagdo de nossas criancas.

Todos os tépicos discutidos anteriormente nos levam a necessidade de ressaltar
a importancia da linguagem como fundamental na construcao da profissionalidade
do professor. Corroborando o que pontua Liberali (2012), a linguagem deve servir
de instrumento de agdo do educador para que esse tenha condi¢des de refletir sobre
suas acoes e deve ser usada para fazer emergir o que esta implicito nas praticas dos
professores, bem como as concepgdes nem sempre conscientes que o professor car-
rega acerca de sua profissdo. A autora considera fundamental o estudo da linguagem
também porque é por meio dela que os professores, tendo se informado sobre suas
praticas e concepcdes, tém maiores chances de agir mais autonomamente em sala

de aula e, com isso, envolverem-se em um processo emancipatorio.
Algumas consideracoes

Apesar de termos sempre trabalhado a abordagem comunicativa no Ceclla e,
pensando especificamente em contextos de escolas regulares, muitas vezes com
condicGes adversas de ensino, devemos considerar, para este estudo, assim como
pontua Prabhu (1990), que ndo ha um método que possa ser considerado o melhor,
pois tudo depende de questdes amplas, relacionadas ao contexto, ao professor
e ao aluno. E assim foi feito neste estudo. Tentamos sempre discutir questdes

que eram possiveis de serem desenvolvidas e, a partir delas, refletir acerca das
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praticas possiveis ou ndo, de acordo com as questdes contextuais da professora
envolvida, buscando desenvolver a prética da reflexao e da autoandalise com vistas
ao desenvolvimento da autonomia em ambas as participantes, sem que, para isso,
fosse proposto o estudo ou a aplicacdo de um método em especifico. Isso porque
acreditamos que devemos investir em uma formacdo mais holistica com vistas
a formacgdo mais auténoma do professor para que este tenha a oportunidade de
construir sua profissionalidade a partir das condi¢des que lhe sdo peculiares, e
ndo simplesmente ficar preso a alguma receita que supostamente, quando bem
aplicada, ira ocasionar bons resultados.

Partindo dessa ideia, nossa intencdo era despertar a professora para uma abor-
dagem reflexiva critica sobre sua prética, ou seja, fomentar o desenvolvimento
do ato de refletir sobre a sua situacdo e pensar em alternativas e solucdes para os
problemas proprios de sua realidade. Assim, concordamos com Zeichner e Liston
(1996) quando defendem que, na prética reflexiva, o professor deve ter um papel na
formulagdo de objetivos e ser agente nesse processo. Nesse sentido, ele ndo deve ser
mero reprodutor ou repassador dos contetidos preestabelecidos ou do livro didatico.

Dai, entdo, a importancia de nos, professores-aprendizes, desenvolvermos nos-
sas praticas junto aos professores que estdo efetivamente em sala de aula, visando
ndo apenas observar para fazer, mas desenvolver nossa pratica reflexiva sobre
a experiéncia individual e, sobretudo, em discussdo com um profissional mais
experiente, a fim de aprender e trocar experiéncias com esses professores que estao
em contato didrio com a realidade da sala de aula da escola publica. E isso sé pode
realmente ser alcancado mediante o conhecimento da realidade da sala de aula.

Acreditamos que o contato com professores da rede ptiblica de ensino é, sem
davida, bastante relevante para a nossa formacao, pois poderemos contar com as
suas experiéncias, saber das suas necessidades e, junto a eles, procurar refletir sobre
esses problemas em busca de solugdes. A esse respeito, concordamos com Névoa
(1999), o qual afirma que as mudancas esperadas para a educacdo, no geral, nao

podem ser gestadas se ndo passarem pela formacdo de professores.
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Como foi visto, a formagao profissional, seja ela inicial ou continuada, pode
ser melhor empreendida em contextos de colaboragao, visto que os coparticipantes
podem colaborar para a construcao de conhecimento. Nessa pesquisa em especial,
foram agregadas experiéncias, o que fomentou a capacidade de pensar reflexiva-
mente nossas proprias atuacoes em sala de aula.

O empreendimento de uma prética critico reflexiva proporcionou, tanto para
mim, enquanto pesquisadora, quanto para a professora participante, o desenvol-
vimento da capacidade de pensar e repensar nossas proprias praticas com vistas
a mudangas que possam melhorar o aprendizado dos nossos alunos, por meio de
uma tomada de consciéncia do que esta por tras de nossas acoes, ou seja, de quais
teorias embasam nossas acoes.

Percebemos, ainda, a importancia de o profissional estar preocupado com seu
proprio desenvolvimento e crescimento na profissdo. Ele precisa estar comprome-
tido com seus alunos e com o aprendizado destes, o que seria um dos primeiros
passos para uma autoavaliacao e critica sobre sua acdo (LIBERALI, 2012; SMITH,
1991; WALLACE, 1991).

O tema aqui abordado faz-se realmente relevante no que diz respeito a for-
macao de professores. Portanto, por meio deste trabalho, sugere-se que a cons-
trucdo da profissdo docente passe pela experiéncia pratica continua e apoiada
pelo estudo tedrico e pela reflexdo sobre as praticas desenvolvidas como forma

de se alcancar melhores resultados.
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CAPITULO 8

O Projeto Ceclla e a criacao de
uma comunidade de pratica:
questoes sobre a necessidade

de melhor formacao linguistica

e o despertar para o papel
social e politico do professor

Daniella Corcioli Azevedo Rocha — UFT

O mundo ndo é. O mundo estd sendo. Como subjetividade
curiosa, inteligente, interferidora na objetividade com que
dialeticamente me relaciono, meu papel no mundo ndo é s6 o

de quem constata o que ocorre mas também o de quem intervém
como sujeito de ocorréncias. Ndo sou apenas objeto da Historia
mas seu sujeito igualmente. No mundo da Histdria, da cultura, da
politica, constato ndo para me adaptar mas para mudar.

(Paulo Freire)

Introducao

Compreender questdes inerentes a formacdo docente e os aspectos relacionados
ao desenvolvimento de um profissional mais auténomo, responsavel, reflexivo e

critico tem sido, ha muito, alvo de minhas preocupacdes. Enquanto formadora de
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professores, venho observando, ha alguns anos, as limitacdes presentes nas praticas
pedagdgicas desenvolvidas nas disciplinas de Estagio Supervisionado. E sabido que
a formacdo pratica oferecida aos nossos futuros professores nao tem dado conta
de abarcar muitos dos aspectos envolvidos na aquisicdo do “género profissional”
(CLOT, 2007; FAITA, 2004 apud REICHMANN, 2012; MARTINY, 2012). Isso
acontece, em parte, devido ao fato de nosso estagio supervisionado obrigatério ser
baseado em um modelo que vé a pratica de ensino como uma atividade episédica
(CRISTOVAO, 2005), em que o aluno ministra certo niimero de aulas em diferentes
turmas de uma escola-sede, sem ter a oportunidade de vivenciar todas as etapas
envolvidas no processo de ensino e aprendizagem. Realizado desta maneira, o esta-
gio ndo proveé oportunidades de os futuros professores criarem vinculos importantes
com os alunos e de desenvolverem um senso de responsabilidade e envolvimento
com a comunidade escolar onde realizam suas regéncias obrigatdrias.

Diante dessas inquietacdes e da constatacdo de que a nossa formacao inicial
docente poderia ser conduzida de forma mais eficiente, o Colegiado do Curso de
Letras da Universidade Federal do Tocantins, campus de Porto Nacional, criou,
no ano de 2010, o Centro de Estudos Continuados em Letras, Linguistica e Artes
(Ceclla). O projeto tem como objetivos o oferecimento gratuito de cursos de idio-
mas a comunidade local e, principalmente, o fomento de uma melhor formacao
docente aos nossos alunos da graduacdo em Letras, por meio da oportunidade de
os graduandos ministrarem aulas na condicdo de professores-monitores, supervi-
sionados por professores do colegiado, por, no minimo, seis meses ininterruptos.

O modelo de formagdo docente desenvolvido no Ceclla é baseado nos pres-
supostos defendidos por Wallace (1991), segundo o qual o estudo teérico deveria
ser atrelado a prética efetiva e continua em contextos reais de ensino e seguido
da reflexdo acerca das praticas desenvolvidas. Tal modelo vai ao encontro do que
defendem Kumaravadivelu (2001), Prabhu (1990) e Medrado (2012, p. 152), o
qual afirma que estamos presenciando, cada vez mais, a “necessidade de o futuro

professor estar, desde o inicio da sua formagao, mais proximo do seu contexto real
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de atuacdo, vivenciando experiéncias singulares que nao podem ser simuladas ou
reproduzidas na academia”.

Em relacao a formacao linguistico-metodolégica, posso afirmar que, a partir
da implantacdo do projeto, atingimos com sucesso 0s objetivos de melhorar a
formacdo dos nossos futuros professores, bem como no que diz respeito ao desen-
volvimento de uma postura mais reflexiva e investigativa com nossos discentes,
visto que hoje é prética corrente o envolvimento deles em pesquisas e a sua parti-
cipacdo em eventos com apresentacdo de trabalhos. Tais pesquisas extrapolaram os
muros de nossa universidade, inclusive a partir da publicacdo de um livro (LIMA;
LUDWIG; ROCHA; SOUZA, 2016), no ano de 2016, contendo artigos de alunos
que realizaram projetos de pesquisas enquanto eram monitores do Ceclla. Mais que
isso, podemos nos orgulhar de termos formado uma comunidade de pratica' que
propicia aos nossos graduandos o orgulho de serem parte do projeto e a motivagao
para investir cada vez mais em sua propria formacao e na melhoria da educagao
de nosso pais, como um todo (ROCHA, 2013).

Ap6s o investimento inicial em uma melhor formagao linguistico-metodologica,
partimos a investigacao de aspectos mais profundos relacionados ao “ser professor”.
Para este estudo, propus-me a investigar a aquisicao ou ndo das seguintes competén-
cias inerentes a profissdo: autonomia e tomada de decisdo; capacidade de adequacdo
e implementacao de praticas mais conscientes e sensiveis ao contexto ou contexto-o-
rientadas; desenvolvimento emocional e habilidades para lidar com as dificuldades
e frustracOes proprias dos ambientes escolares; e desenvolvimento do profissional
critico e reflexivo. Tendo em mente esses objetivos, formulamos a seguinte pergunta
de pesquisa: além das competéncias linguistico-metodologicas, quais outras compe-
téncias inerentes a profissao docente foram adquiridas pelas discentes participantes do

projeto Ceclla e as influenciaram em suas praticas durante o estagio supervisionado?

! Comunidades de pratica, segundo Wenger (1998 apud GIMENEZ, 2012), “sdo grupos de pessoas que compartilham
de uma preocupacao ou paixao por algo e que aprendem a fazé-lo melhor por meio de interacdes regulares”.
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Devido a limitacdo de espaco para abarcar toda a pesquisa, para este capitulo foram
analisados dados coletados junto a trés professoras-monitoras do projeto, por meio
de dois questionarios e analise de seus relatérios de estagio e das suas monografias,
apresentadas como trabalho de conclusdo de curso. Tendo discutido algumas questoes

iniciais, passemos agora a fundamentacdo teérica que embasa o presente estudo.
Fundamentacao tedrica

Este estudo est4 apoiado em visoes da profissao de professor e de formacao
docente defendida por alguns tedricos, como: Prabhu (1990), Kumaravadivelu
(2001), Vasconcellos (2003), Dubet (2008) e Liberali (2012). Na medida do possi-
vel, nos valeremos de outros escritos, com o objetivo de enriquecer nossos embasa-
mentos e, com isso, poder abarcar mais questdes inerentes a esses aspectos. Come-
cemos por abordar o que Prabhu (1990) tem a nos dizer acerca de nossa profissao.

Em seu artigo intitulado “There is no best method: why?”, Prabhu (1990) defende
a formacdo de um professor que traga consigo um acurado senso de plausibilidade em
relacdo ao que é necessario e possivel de ser desenvolvido no seu contexto de traba-
lho. Segundo ele, é chegada a hora de investirmos na formagdo de um profissional o
qual, mais que dominar as etapas de desenvolvimento e aplicacdo de um determinado
método, seja capaz de ser o senhor de sua propria pratica, com autonomia, senso de
envolvimento e responsabilidades suficientes para decidir acerca do que é aplicavel
ou ndo e das melhores formas de fazer com que o aprendizado seja alcangado por

seus alunos, da forma mais eficiente possivel. Para Prabhu (1990, p. 172):

[...] quando o senso de plausibilidade esta operando no processo de
ensino e aprendizagem o professor pode ser considerado como envol-
vido e o ensino ndo é mecanico. E mais, quando o senso de plausibi-
lidade esta engajado, a atividade de ensinar é produtiva: temos aqui a
base para o professor ficar satisfeito ou insatisfeito acerca da atividade
e cada instancia de sua satisfacao ou insatisfagdo é, por ela mesma,
uma nova influéncia no seu senso de plausibilidade, confirmando,
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desconfirmando ou revisando sua pratica em alguma pequena medida
e, geralmente, contribuindo com seu crescimento ou mudanga.

Durante nossa revisao teérica, percebemos que o modelo defendido por
Prabhu (1990) se contrapde a um outro modelo individualista de formagdo docente
em voga ainda hoje, que ndo privilegia nem a troca de experiéncias nem o desen-
volvimento da colaboragdo entre os futuros docentes. Como resultado desse outro
modelo, encontramos profissionais que, depois de formados, ndo desenvolvem
trabalhos conjuntos, ndo tém o habito de compartilhar experiéncias e refletir cola-
borativamente e sdo impedidos até mesmo de conversar com seus pares devido
a estrutura organizacional das escolas regulares, vendo-se imersos no que Pessoa
(2002) denomina “solidao pedagogica”.

Voltando ao modelo mais abrangente de formagao docente, ndao podemos dei-
xar de mencionar as contribui¢oes dos estudos de Clot (2007) e Faita (2004 apud
REICHMANN, 2012 e MARTINY, 2012) no que concerne ao desenvolvimento
do “género profissional”.? Acreditamos que precisamos investir em uma formacdo
que faca com que- os futuros professores adquiram este género e, com ele, carac-
teristicas docentes mais profundas, a fim de serem capazes de se reconhecerem
como parte integrante e importante do processo continuo de construcao, avaliacdo
e reformulacdo da nossa profissdo. A aquisicdo de tais caracteristicas é o pontapé
inicial na construcdo de praticas educacionais que vao além do modelo transmis-
sor, em que professores e alunos assumem posi¢oes dicotdmicas que, na maioria
das vezes, pouco contribuem para o processo de coconstrucdo do conhecimento.

Kumaravadivelu (2001) aprofunda-se nesse tema ao salientar a necessidade
de termos como meta uma formacao profissional que reveja o atual processo de
ensino e aprendizagem e redefina os papéis de estudantes, professores e formado-

res de professores para que possamos ultrapassar o atual modelo de transmissao

2 O género profissional fundamenta-se em uma meméria coletiva da atividade, em um falar sobre o trabalho docente,
sendo que um género sempre “vincula entre si os que participam de uma situagdo, como co-autores que conhecem,
compreendem e avaliam essa situacdo da mesma maneira” (CLOT, 2007, p. 44 apud REICHMANN, 2012, p. 938).
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de conhecimento. Segundo o autor, uma pedagogia baseada em trés principais
aspectos, particularidade, aplicacdo prética e possibilidade, é uma alternativa ao
nosso modelo deficiente de formacdo, no qual os profissionais sdo incapazes de agir
autonomamente e se reconhecer como responsaveis por e capazes de interferir ativa-
mente nos contextos em que trabalham. Para Kumaravadivelu (2001), a pedagogia
de ensino de linguas precisa ser relevante e sensivel ao contexto, ou seja, precisa
ser realizada por um grupo particular de professores, para um grupo especifico
de alunos pertencentes a um determinado contexto sociocultural e com objetivos
particulares a partir das suas necessidades locais e possibilidades institucionais.
Ainda segundo Kumaravadivelu (2001), os futuros professores precisam ser
auxiliados nos seus processos de construcdo da autonomia que, em nosso enten-
der, é adquirida a partir de uma formacdo mais holistica, que leve em conta nio
somente 0s aspectos teoricos da formagdo, mas também, e principalmente, os aspec-
tos emocionais dos docentes. Acerca dos aspectos emocionais, podemos enumerar
o desenvolvimento da autoconfianca e da autoestima como os mais importantes e
necessarios para poder habilitar os futuros docentes a se verem como pertencentes
ao contexto de sala de aula, com competéncias suficientes para identificar e entender
seus problemas, analisar e propor solucdes, considerar alternativas e testa-las, obje-
tivando melhorar a formacao de seus alunos. Entendemos que esses aspectos estao
relacionados a capacidade de intervir conscientemente e com responsabilidade em
seu campo de atuagdo, a fim de modifica-lo para um mais favoravel ao desenvol-
vimento linguistico e cidaddo dos alunos, enquanto cidadaos ativos, emancipados
e conscientes dos seus direitos e deveres em relacdo a comunidade em que vivem.
Outros importante fator a ser fomentados nos profissionais inseridos na era
pés-método: suas competéncias para se verem como sujeitos de transformacao
(VASCONCELLOQOS, 2003), capazes de desenvolver praticas sensiveis ao contexto,
ou contexto-orientadas, que descortinem a pretensa neutralidade pedagégica e consigam
encorajar tanto professores quanto alunos a questionarem determinadas praticas de

dominacdo que criam, sustentam e mantém a grande maioria das desigualdades sociais
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(KUMARAVADIVELU, 2001). Esse tipo de formagdo somente pode ser conseguido
quando temos professores autdnomos, com profundo senso de responsabilidade e com-
promisso com sua comunidade e, mais ainda, com motivacao, maturidade emocional
e seguranca profissional suficientes para se sentirem capazes de intervir positivamente
na mudanca social da realidade ampla que os cerca.

Como bem aponta Kumaravadivelu (2001), o desenvolvimento de um profis-
sional com essas caracteristicas ndo pode dar-se, sendo, mediante a pratica, ou seja,
é o préprio professor, na sua pratica continua e cotidiana, que, tendo as ferramen-
tas de exploracdo e as condi¢Oes necessdrias, ird produzir suas teorias e se tornar
auténomo o suficiente para intervir profundamente em seu contexto, opinido que
também é compartilhada por Prabhu (1990), conforme ja mencionado.

Em se tratando, ainda, de uma visao de professores enquanto sujeitos de trans-
formagdo, ndo podemos deixar de mencionar que a estes cabe a perspicdcia de, além
de descortinar, situar, junto com seus futuros alunos, os reais alcances da escola
no que concerne a promessa de educacdo como meio de ascensao social. Segundo

Vasconcellos (2003, p. 25), a escola, na verdade,

nunca promoveu a ascensao de classe; s6 que havia essa impressao, pelo
fato de as melhores colocagdes no mercado estarem com quem tinha
diploma. Nao se dava conta, no entanto, de que quem conseguia chegar ao
diploma — e aos bons empregos — ja era da classe dominante, obviamente
adicionado de mais alguns da classe pobre, que conseguiam sobreviver
ao esquema formal da escola e que, portanto, eram ‘compativeis’ com os
interesses dominantes, podendo assumir cargos de geréncia.

Essa opinido também é compartilhada por Dubet (2008), que vai além, ao
afirmar que a escola, ao utilizar o modelo meritocratico supostamente neutro, vende
a ideia de que todos os cidaddos dispoem de condi¢Oes iguais de competicao em
nossa sociedade e que, portanto, a todos é dada a chance de ascensao social. Ora,
essa visdo de escola ndo é real e em nada ajuda na tomada de consciéncia dos
estudantes acerca dos muitos aspectos envolvidos em um modelo educacional

que foi planejado para atender aos interesses de uma minoria que ja traz consigo
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os aparatos culturais valorizados por ela. Diante do exposto até aqui, podemos ter
uma ideia do quao imprescindivel é o papel do professor e, mais, do quanto ainda
precisamos investir em nosso contexto de atuacdo, em pesquisas, em agoes praticas
mais direcionadas e em formagao inicial e continuada, como forma de realmente por
em pratica uma nova forma ndo sé de conceber a escola, mas também de torna-la
mais uma ferramenta na constru¢ao de uma sociedade justa e igualitaria.
Passando agora as nossas inquietacdes acerca de como fomentar o desenvol-
vimento de profissionais com as caracteristicas anteriormente citadas, buscamos
em Liberali (2012) algumas diretrizes basicas que em muito nos auxiliaram em um
momento inicial. Os escritos de Liberali (2012) adentraram nosso contexto de for-
macao, tanto na universidade quanto no projeto Ceclla, a partir do momento em que
comecamos a nos informar sobre nossas agdes e a procurar formas de intervir para
melhor fomentar o nosso desenvolvimento e pensamento critico. Assim, mais que uma
contribuicao teorica, Liberali (2012) nos forneceu informacdes sobre como agir, quais
resultados esperar e como privilegiar esse tipo de formacao ainda na formacao inicial.
A esse respeito, uma das questdes que nos fez tomar consciéncia da situacao do
modelo de formacdo docente na maioria das nossas institui¢oes foi a constatacao de
que, devido ao nosso modelo transmissor, meritocratico e tecnicista, é retirada “do
nosso educador a possibilidade de pensar e tomar decisdes de conhecer sua acao”
(LIBERALLIL 2012, p. 25). Nesse sentido, a estrutura escolar mascara e impede uma
tomada de consciéncia acerca dos reais objetivos educacionais ao fazer parecerem
neutras as relacoes de poder que regem a sociedade e privilegiam apenas uma pequena
camada da populacao, conforme ja mencionado. Ao propor um modelo de formagao
em que os professores se vejam como agentes de transformacao social, a Pedagogia
Critica visa, antes de tudo, munir os docentes com competéncias para reconhecer suas
praticas como embebidas de valores éticos e morais que precisam ser os mais acurados
e justos possiveis para que os educadores sejam capazes de reconhecer essas relacdes

supostamente neutras e, mais que isso, interferir em tais relacdes com o objetivo de
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fomentar “experiéncias e atividades que levam a formas de vida preocupadas com a
justica, igualdade e realizacoes concretas” (LIBERALI, 2012, p. 31).

Quando afirmamos que Liberali (2012) nos forneceu ndo somente arcabouco teo-
rico, mas também alternativas de agdo e, portanto, procedimentos metodol6gicos, o
fazemos por reconhecer, em seus escritos, sugestoes de formas de agir e comportamentos
a desvelar que foram utilizados durante o nosso processo de reflexdo e desenvolvi-
mento do pensamento critico. Eentre os aspectos mais importantes que devem ser aqui
salientados, esta o poder da linguagem ndo somente como meio de expressao, mas
também como forma de construcao, coconstrugao e reconstrugao de praticas, discursos
e identidades. Assim, para Liberali (2012, p. 37), “trabalhar com a linguagem significa
instrumentalizar os educadores para refletir sobre suas acGes (instrumento) e para agir
em sala de aula (objeto). Significa, portanto, desenvolver poder emancipatoério”.

A esse respeito, a autora, valendo-se dos escritos de Smyth (1991 e 1992), pon-
tua quatro caracteristicas linguisticas das acdes dos professores envolvidos em um
processo reflexivo critico. A primeira delas diz respeito ao ato de descrever. Segundo
Liberali (2012), o professor, a partir do ato de descrever sua pratica, toma consci-
éncia do que foi feito, entendendo o que fez e como o fez. A partir das analises das
descricoes dos professores, é possivel perceber, também, através do seu discurso, o
envolvimento do educador, por meio do uso da primeira pessoa, ou o seu distancia-
mento, por meio do uso da terceira pessoa. A segunda caracteristica é o informar,
momento em que o educador ird explicar suas praticas, ou seja, o ato de informar
envolve uma busca pelos principios que embasam, conscientemente ou ndo, as acdes
dos professores e esta relacionado ao entendimento das teorias formais que sustentam
as acdes e os sentidos dessas acdes em seu ambiente de trabalho. Entendemos que
a tomada de consciéncia do papel politico do professor ou o despertar para a falsa
neutralidade das praticas educativas comeca com o ato de informar. A terceira carac-
teristica refere-se ao ato de confrontar, vinculada ao fato de o profissional submeter
as teorias que embasam suas acdes a um questionamento que busca compreender

os valores que servem de base para seu agir e pensar. Isto é, busca-se, por meio do
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confrontar, entender as normas culturais e historicas, as influéncias e as razdes que
levaram o educador a desenvolver ou ndo determinado tipo de pratica. Aqui temos as
bases para o inicio da mudanca das praticas ou, ao menos, a conscientizacao de que
o professor é responsavel, mesmo que em parte, pela reproducdo das desigualdades
sociais quando nao promove uma educagao que considere os valores emancipatorios,
como o direito a igualdade, a liberdade e a autonomia e o respeito as diferencas.
A tltima caracteristica diz respeito a capacidade de reconstruir suas praticas. Nesse
estagio, os professores, munidos de poder profissional, seguranca, autoconfianca,
autoestima, autonomia e, ainda, consciéncia do seu papel politico e transformador,
veem a si mesmos como capazes de reconstruir suas praticas para que estas atendam
aos reais interesses dos envolvidos em seu contexto de trabalho.

Linguisticamente, segundo Dolz e Schneuwly (1996 apud LIBERALI, 2012,
p. 66), “o reconstruir esta ligado a reorganizagdo da acdo através de exemplificagdes,
relatos e regulacdo de comportamento, ou seja, instru¢des/indicacdes de agdes com
discurso mais interativo e como relato e apresentacdo de possibilidades de acdes”.
Nesse estagio, os professores se mostrariam dispostos a repensar suas acoes e a
reorganiza-las de modo a melhor atender seus objetivos e a rever suas posturas e
acoes diante dos alunos, de forma a promover um ensino mais contextualizado,
libertador e emancipatério. Entendemos que, nesse estagio, também, os proprios
papeis do professor e dos alunos sdo revistos, de forma a reconstruir um novo
modelo de educagdo como coconstrucao do conhecimento que, cremos, substi-
tuird, muito em breve, o atual modelo transmissor e domesticador ainda presente
na maioria dos contextos escolares. Tendo pontuado algumas questdes acerca dos
escritos que embasaram nossos estudos, passemos agora a uma breve descri¢ao

dos procedimentos adotados durante a realizacdao da pesquisa.
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Procedimentos metodolégicos

Para prosseguir as investigacdes que originaram o presente capitulo, valemo-nos
dos pressupostos da pesquisa colaborativa de cunho etnografico (BORTONI-RICARDO,
2008; BURNS, 1999). Segundo Bortoni-Ricardo (2008), os estudos colaborativos sao
aqueles em que os pesquisadores ndo se limitam a apenas observar e tentar entender o
outro, mas coparticipam da pesquisa, colaborando, assim, para sua propria formagao.
Nessa perspectiva, o pesquisador ndo é somente um observador passivo procurando
entender o outro, ambos sdo coparticipantes ativos no ato de construcao e de trans-
formacdo do conhecimento (BORTONI-RICARDO, 2008). Burns (1999) defende o
desenvolvimento de pesquisas realizadas em contextos colaborativos por considerar que
estas sdo mais produtivas, visto que encorajam professores a compartilhar os problemas
comuns vivenciados cotidianamente. Para esta autora, ainda, as pesquisas colaborati-
vas incentivam os participantes a trabalharem cooperativamente como pesquisadores
comunitarios examinando suas acepgoes, seus valores e suas crengas, enriquecendo a
pesquisa a medida que esta conta com interpretacoes e pontos de vista diferentes e, por
isso, mais completos e abrangentes.

Para o desenvolvimento deste estudo, convidamos trés professoras-monito-
ras de lingua inglesa do Ceclla a discutirem suas praticas e, de forma reflexiva e
apoiada pelo estudo teérico, pensar sobre os variados aspectos envolvidos na pro-
fissdo docente. As trés professoras-monitoras foram escolhidas como participantes
deste estudo por terem sempre demonstrado grande interesse e disponibilidade
para estudo e discussao sobre o assunto, bem como por terem escolhido desen-
volver seus trabalhos de conclusdo de curso na area de formacao de professores,
0 que garantiria a elas maiores leituras e aprofundamento acerca do tema. Além
disso, todas elas ministraram aulas no projeto Ceclla por mais de dois anos e nao
contavam com nenhum tipo de experiéncia docente anterior ao projeto, sequer,
tinham proficiéncia linguistica ou metodol6gica na lingua inglesa. Esses aspectos

nos ajudariam a ter uma no¢ao mais acurada dos alcances do projeto, ja que suas
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experiéncias, ao adentrar as salas de aula da escola publica no estagio supervisio-
nado, estavam relacionadas somente as suas vivéncias enquanto alunas e enquanto
professoras-monitoras do projeto.

A identificacdao de cada uma das participantes sera por meio do uso dos pseudo-
nimos Kelly, Eva e Mariane. Para as analises deste estudo, especificamente, foram
utilizados dados provenientes dos seguintes instrumentos: dois questionarios apli-
cados as participantes, seusrelatorios de estagio supervisionado obrigatério e suas
monografias, defendidas como requisito para a conclusdo do curso de Letras. O uso
de diferentes instrumentos nos permitiu realizar a triangulacdo dos dados obtidos,
apresentando perspectivas diferentes sobre a pergunta de pesquisa e conferindo
maior credibilidade e validade aos resultados desse estudo. As siglas utilizadas na

identificacdo de cada instrumento nos excertos encontram-se no quadro a seguir.

Quadro 1: Siglas dos instrumentos de coleta de dados

Instrumento de Coleta Sigla
Primeiro Questionario Q1
Segundo Questionario Q2

Relatério de Estagio Supervisionado RES
Trabalho de Conclusdo de Curso TCC

Fonte: Elaborado pela autora.

Tendo pontuado os caminhos percorridos durante o desenvolvimento deste

estudo, passemos a analise dos dados até entdo abarcados.
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Analise e discussao dos dados

Com o intuito de promover uma melhor fluéncia ao longo da leitura deste
texto, os excertos foram agrupados em categorias para facilitar as analises e melhor
responder a pergunta de pesquisa: além das competéncias linguistico-metodolo-
gicas, quais outras competéncias inerentes a profissdo docente foram adquiridas
pelas discentes participantes do projeto Ceclla e as influenciaram em suas praticas
durante o estadgio supervisionado? Assim, durante a analise preliminar das res-
postas aos questiondrios e a anélise dos relatérios de estagio e das monografias
das participantes, foi possivel distinguir duas categorias diferentes que se com-
plementam e comungam de uma perspectiva holistica de formacdo docente com
vistas a emancipacdo e transformacao social, a saber: a) capacidade de reconhecer
as qualidades inerentes a um bom professor e ao desenvolvimento de autonomia,
autoconfianca, autoestima e capacidade de agir colaborativamente; e b) formagao
de um profissional reflexivo e desenvolvimento do pensamento critico. Passemos,

em seguida, a cada uma destas categorias e suas respectivas discussdes.

Capacidade de reconhecer as qualidades inerentes a um bom
professor e desenvolvimento de autonomia, autoconfianga,

autoestima e capacidade de agir colaborativamente

Um dos aspectos importantes que foram encontrados durante a anélise dos dados
deste estudo diz respeito a capacidade das participantes de reconhecer as caracteristicas
de um bom professor. Esse aspecto foi considerado uma das categorias para esta pesquisa
por entendermos que a construcao da nossa profissionalidade passa pela capacidade
de nos vermos como professores, coautores, pertencentes a esse género profissional
e, por isso mesmo, capazes de falar sobre ele, compreender e avaliar nossas proprias
acoes e a dos nossos colegas de profissao (CLOT, 2007, p. 44 apud REICHMANN,
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2012) e, a partir de nossas reflexdes, intervir nessas acoes, (re)construindo-as ou (re)
elaborando-as (LIBERALI, 2012).

190

Passemos aos primeiros excertos deste estudo:

[1] Outra colocacgdo em relacdo a esta aula foi o fato de a professora
ndo mostrar entusiasmo algum ao passar o conteido para o aluno,
pois além de o contetdo ter sido passado da forma tradicional este
foi passado também de forma insignificante, sendo que o professor
é uma figura importante do processo de aprendizagem, e este deve
transparecer total motivagdo, até porque este é um dos fatores deter-
minantes para o aluno atingir um bom desempenho, pois o aluno
motivado buscara usar a LE fora da sala de aula. Além da falta de
entusiasmo, foi possivel perceber que a professora falava muito pouco
em Inglés, pois ela apenas lia as senten¢as em Inglés e na frente das
frases escritas em Inglés estavam as tradugoes em Portugués, nao
instigando os alunos a entenderem através da explicacao ou mimica
0 que significava cada frase. E o uso da Lingua Inglesa na sala de
aula favorece ndo somente os alunos, mas também o professor pois
este ndo estard colocando em prdtica todo o aprendizado recebido
da Lingua Inglesa se ndo usa a lingua. (RES Kelly)

[2] O maior problema observado nesta aula foi o fato da professora de
Inglés ndo ter falado simplesmente nada em Inglés, nem mesmo ela
cumprimentou os alunos com um “Good afternoon”, o que é uma pos-
tura extremamente preocupante, pois se nem mesmo a professora fala
Inglés como é que os alunos irdo falar? [...] Na maioria das observacoes
que fazemos nas escolas, percebemos professores desmotivados e pron-
tos a dar os contetidos da grade impondo o aprendizado por que precisa
cobrar a matéria, desta forma o desinteresse e a falta de comprometi-
mento que é passado e sentido pelos alunos atrapalha a aprendizagem
significativa para o aluno, o que é extremamente grave, visto que sSomos
os responsaveis pelos futuros falantes da Lingua Inglesa. (RES Kelly)

[3] Percebo que as aulas na escola publica podem sim ser conduzidas
de maneira a envolver os alunos e fazé-los interagir, numa aula mais
comunicativa. O problema da falta de tempo do professor é realmente
um grande dificultador, porém o professor pode driblar essa dificul-
dade sendo criativo, mesmo que o conteido por aula seja pouco, mas
que o aprendizado seja privilegiado. E preciso parar de pensar somente
em quantitativos de notas, precisamos olhar principalmente para a
qualidade do ensino. O que falta na maioria das vezes é motivagao dos
professores, acredito que esse seja um dos maiores desafios da educa-
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cdo nos dias atuais. Nesse sentido, os cursos de formagdo continuada
se mostram bastante validos, e necessarios quando cumprem com sua
funcdo que é dar suporte e atualizar esse professor que estd em sala
de aula, de maneira a torna-lo mais sequro e motivado. (RES Eva)

[4] A minha andlise desta aula deixa claro a tomada de consciéncia de
que apesar das dificuldades enfrentadas no ambiente de escola ptiblica
é possivel sim fazer diferente, ou seja, empreender uma aula de lingua
inglesa em que haja o envolvimento dos alunos e o aprendizado destes.
Ndo queremos simplificar aqui o problema, deixamos claro o entendi-
mento deste como sendo de natureza complexa, no entanto, depende
também do professor procurar fazer algo para mudar essa situagdo e
fazer com que funcione melhor. Vale pontuar, no entanto, que sei que,
o0 que deu certo nessa aula, ndo necessariamente daria certo em outro
contexto, isso é bastante relativo. Nota-se também a consciéncia de que
a aula precisa ser significativa para os alunos, ou seja, tem que dizer
respeito a coisas e assuntos que fazem parte de sua realidade. Essa
estratégia pode trazer melhores resultados para a aula de LI. (RES Eva)

A partir desses primeiros excertos, podemos perceber que tanto Kelly quanto Eva
conseguem perceber a falta de motivacdo ou entusiasmo para o ensino por parte das
professoras regentes e a falta de uso do idioma em sala como alguns dos principais
entraves ao aprendizado dos alunos. A esse respeito, inclusive, uma das participantes
demonstra capacidade de questionamento acerca das atitudes dos professores obser-
vados: “se nem mesmo a professora fala inglés como é que os alunos irao falar?”.
A outra participante sugere atitudes que podem ser implementadas caso queiram
modificar ao menos um pouco tal situagdo: “as aulas na escola piblica podem sim
ser conduzidas de maneira a envolver os alunos e fazé-los interagir, numa aula mais
comunicativa”, “a aula precisa ser significativa para os alunos, ou seja, tem que dizer
respeito a coisas e assuntos que fazem parte de sua realidade” e “E preciso parar de
pensar somente em quantitativos de notas, precisamos olhar principalmente para a
qualidade do ensino. O que falta na maioria das vezes é motivacao dos professores”.

Suas capacidades de avaliacdo e propostas de intervengao no contexto de
ensino e aprendizagem ao qual foram expostas corroboram o que Clot (2007 apud
REICHMANN, 2012) defende acerca das competéncias adquiridas por quem se reco-

nhece como pertencente a um determinado género profissional. Podemos perceber
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que o senso de pertencimento a profissao de professor lhes possibilitou falar sobre
a profissdao, bem como compreender, descrever os pontos falhos da aula e avaliar as
praticas de outros professores, intervindo ou propondo intervencées de forma res-
ponsavel e consciente. Suas vontades de interferir e melhorar o contexto pesquisado
ndo prejudicaram suas demonstracoes de maturidade ao falar do assunto, visto que
podemos observar a consciéncia das participantes de que este nao é um contexto igual
ao que estdo acostumadas e que, por isso, reconhecem que as mesmas praticas empre-
gadas em uma turma podem ndo funcionar em outra: “sei que, o que deu certo nessa
aula, ndo necessariamente daria certo em outro contexto, isso é bastante relativo”.
A maturidade ao tratar de questdes préprias ao contexto em que estdo inseridas segue
visivel nos excertos seguintes, em que as participantes propdoem algumas questoes

que podem e precisam ser modificadas pelos docentes observados:

[5] Em conversas informais com a professora em questdo, ela nos
revelou que ensinar Inglés é bem “facil”, pois a escola ndo cobra
nada a esse respeito, mas segundo ela, com o Portugués é diferente,
pois a escola cobra “resultados”. Em outra ocasido ela nos falou que
ndo seria legal que nés trabalhdssemos musicas nas nossas regéncias,
pois segundo ela, os alunos fazem a maior “algazarra” e ndo aprendem
nada, mas ndo foi isso que ocorreu em nossas regéncias. Entdo, pelo
que sabemos desta professora, poderiamos dizer que todos os proble-
mas que ocorrem em sua sala de aula sdo decorrentes da falta de domi-
nio dela com o Inglés, e também devido ao modo problemdtico, sem
compromisso, como ela vé o ensino de Lingua Inglesa, e percebe-se
isso, claramente, quando ela diz que é “fdcil” ensinar Inglés, pois a
escola ndo cobra “resultados”. Dado o exposto, pode-se inferir que
as nossas atitudes como professores estdo diretamente relacionadas
com a nossa consciéncia, com as nossas concepgoes do que seja o
ensino da lingua estrangeira ou da importdncia que a mesma tem na
vida do nosso aluno. (RES Mariane)

[6] Sabemos que ainda predomina a velha forma de dar aula, na
qual o professor fala e o aluno escuta, sem fazer perguntas, mas
hoje, a nova forma de fazer o ensino-aprendizagem, o professor e o
aluno tém que andar de mdos dadas, sempre trocando informagdes e
conhecimentos, enfim aprendendo juntos. Como dizia Paulo Freire:
ensinar exige a convic¢do de que a mudanga é possivel. (RES Mariane)
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[7] Entendo que o professor ndo pode somente escolher o contetido,
ou atividade para ministrar sem antes pensar na realidade dos alunos,
bem como, nos motivos e objetivos dessa prdtica, e ainda mais apés
essa intervencao, refletir sobre os resultados dessa prdtica de maneira
a reconstrui-la a fim de melhord-la. (RES Eva)

Tais excertos demonstram o quanto as participantes da pesquisa estavam preparadas
e se mostravam familiares com a sua profissdo quando adentraram as salas de aulas para
a observacao no estagio supervisionado. Sua maturidade em relacdo a profissdo pode ser

melhor percebida, ainda, quando elas estdo no lugar de regentes das aulas no estagio:

[8] Entdo eu entreguei os exercicios que estavam cortados aos alunos
para que estes os colassem em seus cadernos e respondessem as ati-
vidades em cinco minutos, desta forma eu ndo perderia muito tempo
com eles ainda copiando. [...] Esta aula eu planejei e realizei por meio
de projetos de estudos, os quais continham um tema central que fosse
do interesse da turma, que estivesse de acordo com os seus niveis de
maturidade e, principalmente, que fossem além da lingua propria-
mente dita, para que tivessem significado para os alunos ou ainda que
pudessem proporcionar a eles um acréscimo cultural. (RES Kelly)

Podemos perceber que, antes mesmo da aula, Kelly, ciente do niimero de alunos
e do tempo insuficiente, foi capaz de planejar atividades em que poderia melhor
aproveitar o tempo disponivel para os alunos e demonstrou grande preocupagao
em trazer temas relevantes, ou seja, de acordo com os interesses e a maturidade
dos alunos, buscando algo mais do que somente o aprendizado linguistico. Suas
preocupacdes com a qualidade do ensino seguem na descricao e andlise de sua
aula no estagio; dessa vez, preocupada, também, em causar uma boa impressao
nos alunos — ao mudar suas expectativas de somente aprender gramatica — para um
ensino que fornecesse a eles, também, um “acréscimo cultural”.

Sua vontade de melhorar o historico de ensino naquele contexto pode ser ainda
percebida pela motivacdao que demonstra ao querer chamar a atencdo dos alunos, ao
querer que eles voltem a ver o ensino da lingua inglesa como produtivo. Podemos

perceber que a professora-monitora inclusive utilizou-se de atividades lidicas para
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motivar os alunos para a aula e entusiasma-los para o préximo encontro, como

podemos observar nos excertos seguintes:

[9] Deste modo, os alunos foram motivados a se comunicar em LE em
momentos diversos das aulas, através de atividades lidicas realizadas
no inicio do periodo, como forma de motivagao para a aula que iniciava
e, no final, para deixar os alunos ansiosos pelo préximo encontro ou
ainda como forma de fixar um contetido ou vocabulario novo. A esco-
lha desse tipo de atividade para os momentos de speaking é baseada
na necessidade de fazer com que os alunos sintam-se a vontade para
expressar-se em uma lingua estrangeira, ou seja, é necessario que se
estabeleca um clima de confianca na sala para o uso da LE. (RES Kelly)

[10] Assim, de acordo com os principios dessa abordagem, a meta das
minhas atuagdes, foi tornar os alunos comunicativamente competentes,
de modo a serem capazes de usar a lingua dentro de um contexto social,
por isto, a gramatica foi ensinada de modo indutivo e procurei falar na
lingua alvo durante o maior tempo possivel nas aulas, utilizando de
mimicas, gravuras e outros elementos visuais para auxiliar o entendi-
mento dos alunos, assim como a prépria lingua materna. Tentei quebrar
o paradigma existente na maior parte das escolas regulares, de que a
gramatica é o centro das atencdes no ensino de lingua estrangeira, uma
vez que, como ja me referi anteriormente, o mais extraordinario em
aprender uma nova lingua é a comunicacdo. (RES Mariane)

Eva também demonstra grande maturidade ao adentrar aquele contexto, por

meio de suas preocupacoes e observacdes acerca de como poderia ter agido para

privilegiar mais a habilidade de speaking, embora reconheca que, de certa forma,

esta habilidade foi abordada pela professora regente.
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[11] Algo que poderiam ter explorado mais seria a habilidade
de speaking dos alunos, porém acredito que para isso deveria estar
trabalhando com eles a mais tempo de maneira a construir um voca-
bulério, o que daria base fazer algum jogo, dindmica. Acredito que a
repeticdo era o que poderia ser feito em uma aula tdo curta, uma hora
de duracdo, isso como maneira e apreensao do novo contetido. Mas
por outro lado, a parte em que eles deveriam entrevistar os colegas,
de certa forma, contemplou essa habilidade. Nao foi possivel observar
o desempenho de todos os alunos no momento da entrevista, mas 0s
alunos que consegui acompanhar estavam fazendo as perguntas em
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portugués, entdo eu falei que a intengdo era falar em inglés, caso
contrdrio a atividade ndo serviria para nada. Falei isso em voz alta
também para que todos ouvissem. (RES Eva)

[12] Os alunos tiveram bastante facilidade na parte mais facil da
atividade, porém na parte mais complexa eles solicitavam a minha
ajuda o tempo todo. Mesmo com a complexidade da atividade eles
continuavam tentando fazer a tarefa. Percebi que as atividades mais
complexas motivam os alunos, uma vez que sdo desafiadoras para eles.
As aulas nas duas turmas foram boas, porém acredito que eu poderia
ter explorado mais a habilidade de speaking, ao invés de apenas pedir
para que escrevessem frases no quadro, eu deveria ter pedido para que
criassem frases e falassem para todos na sala ouvirem. Porém, o tempo
de 1 hora é realmente muito curto para que todos os alunos falassem
em sala. Além disso, eu deveria ministrar o contetido em uma média
de 3 aulas por turma, pois a professora pediu para que eu concluisse o
contetido nesse periodo para que ela aplicasse a avaliacdo. (RES Eva)

No excerto niimero 12, podemos verificar que a professora-monitora continua
reconhecendo ainda suas falhas acerca do trabalho com o speaking e a falta de opor-
tunidade para que os alunos pudessem criar as suas proprias frases e dizé-las para a
turma. No entanto, reconhece o tempo como principal entrave para esse problema,
0 que sugere que, em outras ocasides, podera lidar melhor com a situacao. Outro
aspecto importante, relacionado a esse excerto, diz respeito a percep¢ao de que
as atividades mais complexas sdo as que mais motivam os alunos a aprender, por
instigd-los a pensar e se constituirem como um desafio para eles. Essa percepcdo
esta relacionada a motivagdo dos discentes para realizar a atividade e ao ntimero de
vezes em que a professora-monitora foi solicitada para ajuda-los. Podemos perceber
que ela se reconhece como uma pessoa que pode trazer atividades desafiadoras
para os alunos e instiga-los a realizar as atividades, mas que, no momento da aula,
precisa se colocar em uma posicdo de colaboradora no processo de aquisicao, de
ensino e aprendizagem, e ndo na posicao de transmissora de contetidos prontos
que precisam ser assimilados pelos alunos. Consideramos esses comportamentos
como um dos primeiros indicios de desenvolvimento do pensamento critico nas

discentes pesquisadas. Posteriormente, verificaremos outros.
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Mudando agora um pouco o foco de nossa discussao, abordaremos, neste
momento, uma das questoes que nem sempre é fonte de preocupacdo e que costuma
ser ignorada durante a formacao docente: os aspectos emocionais e as caracteristicas
pessoais que precisam estar presentes nos futuros docentes. Desde ha muito tenho
percebido que a aquisicdo do género profissional passa por um amadurecimento
emocional e pelo desenvolvimento de habilidades para lidar com as frustragoes
préprias de sala de aula, conforme ja mencionado. Creio que, munidos dessas
habilidades, ou ao menos cientes da necessidade de investimento nelas, os futuros
professores poderdo adquirir competéncias suficientes para lidar com a sua pro-
fissdo com maior seguranca e autonomia e poderdo, assim, reconhecer-se como
verdadeiros professores. Acredito também que grande parte da soliddo pedagogica
(PESSOA, 2002), enfrentada por muitos docentes, é fruto de uma formacdo defi-
citaria, que ndo investe no desenvolvimento de profissionais com autoconfianga e
autoestima suficientes para agir colaborativamente, para se colocarem na posicao de
parceiros e para contribuir com experiéncias ou compartilha-las com seus colegas
de profissdo. A esse respeito, trazemos 0s seguintes excertos que podem demonstrar
indicios de que as professoras-monitoras pesquisadas tiveram oportunidades de

uma formagdo mais elucidada em relacao a esses aspectos:

[13] No Ceclla, comecei a testar coisas diferentes, métodos, adquiri
confianga para ministrar aulas, e acima de tudo a experiéncia em sala
de aula. (Q1 Eva)

[14] E enquanto os académicos que ndo participaram do Ceclla esta-
vam tendo sua primeira experiéncia em sala, nds chegamos ao estdgio
seguros, capazes de projetar uma aula e desenvolvé-la de maneira
satisfatéria e nos comportando como verdadeiros professores. (Q1 Eva)

[15] O Ceclla é muito importante para a nossa formacéao inicial, pois
permite fazer relacdo entre as teorias estudadas e a prética na sala de
aula. Além de nos ensinar a ter autoestima para assumir uma postura
confiante diante dos nossos alunos. (Q2 Mariane)
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[16] No decorrer das minhas praticas, ao longo do curso, procurei
incansavelmente me apropriar das teorias e metodologias adequadas
ao objetivo que desejava alcancar, além de observar cada turma com
a qual trabalharia, com o intuito de promover a eles um ensino mais
motivador e de despertar-lhes o interesse pela Lingua Inglesa. Dessa
busca surgiram bons resultados, como se fosse uma drvore que plantei
e colhi os frutos, hoje, posso afirmar com orgulho que consegui atingir
grande parte dos meus ideais no ensino de linguas, certamente néo
consegui atingir a todos os alunos, mas espalhei as sementes e percebi
que muitas estavam germinando. (RES Mariane)

[17] Enfim, toda esta experiéncia de praticas pedagogicas, e de aluna
dentro do centro universitario, me transmite uma sensagdo de tarefa
cumprida, de crescimento profissional e acima de tudo pessoal, de
aperfeigcoamento e mérito pelo meu préprio esforgo [...] Com certeza
este ndo é o fim do caminho, é a apenas uma pequena mudanca de
rumo para uma caminhada que recém se inicia. (RES Kelly)

A partir das falas das participantes, podemos perceber o desenvolvimento da
confianga necessaria para assumir uma sala de aula e de uma autoestima que as
levou, posteriormente, a desenvolver um senso de pertencimento aquele contexto
e uma maior seguranga, bem como a agir com mais maturidade e autonomia ao
lidar com os problemas do dia a dia da profissao, conforme ja demonstrado nos
excertos anteriores. Tais caracteristicas podem ser vistas como fundamentais para
o desenvolvimento de outro aspecto, a capacidade de confiar nos colegas e de agir

colaborativamente, conforme podemos verificar nos excertos seguintes:

[18] N6s do CECLLA somos uma familia e por isso melhorou muito a
minha interagdo com todos porque fazemos parte de um tinico grupo
e sempre fazemos reunides, festinhas e trocamos ideias sobre aspectos
da nossa sala de aula. (Q2 Mariane)

[19] Troco experiéncias, posso contar com a colaboragdo dos colegas
no sentido de me ajudar em aspectos que ndo tenho seguranga; conto
com uma vivéncia profissional e isso tem desenvolvido em mim a
capacidade de conviver de maneira socidvel e a capacidade de saber
lidar com as situacoes que envolvem o dia a dia da profissdo. (Q1 Eva)
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[20] Por conta mesmo das minhas experiéncias enquanto professo-
ra-monitora do Ceclla, é que surgiu a ideia de colaborar com outros
professores de escolas ptiblicas e compartilhar o que tenho desen-
volvido nas aulas do projeto. Assim, gostaria de transmitir minhas
vivéncias e trocar experiéncias, bem como vivenciar outras experi-
éncias e refletir com professores de um novo contexto para mim que
é a escola publica. (TCC Eva)

[21] E muito importante compreender o quanto é necessario investir
em uma educacgdo de qualidade e investigar como isso tem retorno
para as pessoas que se dispéem a mudar suas condi¢bes primdrias
a fim de estarem aptos a mudar a realidade de um lugar no que diz
respeito a educagdo. (TCC Kelly)

A partir desses excertos, podemos perceber o quao importante as professoras-
-monitoras consideram as experiéncias de poder colaborar e trocar experiéncias com
os colegas e com outros professores. Com base no exposto, é possivel afirmar que
as experiéncias vividas no projeto Ceclla podem ter gerado a formacdo de um grupo
de professores que, por terem participado de uma comunidade de pratica (ROCHA,
2013), em vez de se isolarem em suas salas de aula, estardo abertos a construir um
modelo de escola mais colaborativo. Professores com esse entendimento acerca
dos processos educacionais estardo mais dispostos a abrir as portas de suas salas de
aula para deixar outros professores assistirem suas aulas e, a partir dai, refletirem
colaborativamente, trocarem vivéncias e contribuirem para as praticas uns dos
outros. Desse modo, é possivel que estejam dispostos a construir um novo ambiente
escolar, no qual as disciplinas ndo mais estejam divididas em blocos, delimitadas
nas diferentes salas de aula com seus respectivos cinquenta minutos de duragao,
e os professores ndao mais se vejam solitarios em sua lida diaria (PESSOA, 2002).

Talvez ainda nao estejamos falando de profissionais que sdo humildes o bas-
tante para ndo mais se colocarem na posi¢cao de detentores e transmissores, mas
de coconstrutores do conhecimento. Tais profissionais, espera-se, advogardao em
favor de uma educagdo que ndo considere os papéis dos professores e alunos como

dicotémicos e estruturados em uma determinada relacdo de poder, mas que trate
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os estudantes como parceiros em busca do desenvolvimento mutuo e engajamento

com vistas a modificacdo da sociedade como um todo.

Formacgdo do profissional reflexivo e

desenvolvimento do pensamento critico

Para prosseguir a discussdo, trouxemos alguns exemplos de excertos com base
nos quais poderemos demonstrar a capacidade das participantes de compreender a
educacdo em um sentido mais abrangente e emancipador, considerando seus papéis
na formacao de cidaddos capazes de pensar criticamente e entender os processos
de opressdo de que sdo vitimas e, a partir desses entendimentos, intervir em suas
comunidades com vistas a transformar nossa sociedade em uma mais justa e igua-
litaria. A esse respeito, no entanto, é preciso considerar algumas outras questdes
que devem ser tratadas quando lidamos com a formacao de profissionais reflexivos
e com o desenvolvimento do pensamento critico.

Digo isso por entender que ha muitas questdes envolvidas na formacao desses
profissionais, tais como as capacidades discutidas anteriormente (autonomia, senso
de responsabilidade e pertencimento, construcao de uma base emocional sélida e
coerente com os desafios da profissdo e desenvolvimento das habilidades colabo-
rativas nos futuros docentes) e outras que estdo relacionadas a um macrocosmo do
qual nossa sociedade e, por consequéncia, nossas escolas e modelos educacionais
sdo parte inseparavel. Busco, aqui, pontuar que, apesar de tentarmos nos formar
como profissionais reflexivos e criticos, capazes de pensar nossos papéis formativos
para além dos muros da escola e de sermos conscientes dos problemas sociais e edu-
cacionais de uma escola que dissemina a ideia de um ensino supostamente neutro,
reconhecemos que a verdadeira mudanca nos paradigmas educacionais deve estar
atrelada a uma mudancga no nosso modo de conceber a propria sociedade em que
vivemos. Nesse sentido, concordo com Elliot (1993 apud Kumaravadivelu, 2001,

p. 538 e 539), ao pontuar que “uma pedagogia significativa ndo pode ser constru-
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ida sem uma interpretacdo holistica das situacdes particulares e sua qualidade ndo
pode ser melhorada se ndo melhorarmos as situagoes particulares como um todo”.

Assim, diante do que poderemos constatar a partir de agora, afirmamos que
nossos objetivos, quando nos propusemos a desenvolver o projeto Ceclla e, poste-
riormente, quando nos dispusemos a investir na formacao de professores reflexivos
e no desenvolvimento do pensamento critico, foram atingidos. Contudo, ainda
falta sabermos a quais condig¢Ges de trabalho tais profissionais estardo expostos e
se tais condi¢oes fornecerdo a eles ao menos alguns dos subsidios necessarios para
que possam desenvolver um projeto de ensino e aprendizagem condizente com os
pressupostos de um ensino emancipador e voltado para a construcao da igualdade
e da justica social. Voltaremos a esse assunto mais adiante. Passemos, agora, as
andlises e discussoes sobre os indicios de desenvolvimento do pensamento critico
e formacao reflexiva critica pelas participantes do estudo.

Nos excertos que seguem, podemos observar que tanto Mariane quanto Kelly
e Eva sairam da universidade conscientes e munidas da capacidade de pensar criti-
camente o papel da escola e de se verem como agentes importantes na constru¢ao

e transformacdo de nossa sociedade.

[22] Poder dar aos menos favorecidos condigbes de disputar em pé
de igualdade com a elite. Entdao como hoje vivemos em um mundo
em que saber uma segunda lingua é algo de muita importancia, que
abre muitas portas, permite conhecer novos paises, novas culturas,
novas pessoas, fornece ao falante status social, boas oportunidades
de emprego e etc... Pode-se dizer que o ensino de Inglés tem grande
contribuigdo para a redugdo da desigualdade social e a escola puiblica
precisa de bons professores para que esta contribui¢do social se efe-
tive de fato. (Q2 Mariane)

[23] Entdo, hoje nem de longe penso em Direito, quero mesmo é ser
uma boa professora de linguas, viajar para o exterior, aprender outras
linguas além do Inglés, ser muito feliz e poder fazer a diferenga na
vida de muitos alunos. (Q2 Mariane)
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[24] Assim, quando eu entrei, estava muito neutra quanto ao meu
objetivo neste curso, apenas entendia que estudaria, pegaria o diploma
e iria exercer a minha profissdo. Mas gragas a Deus consequi mudar a
minha concepgdo a respeito do papel que uma pessoa realmente deve
exercer ao fazer um curso tdo importante como esse. Tal mudanga
ocorreu a partir do momento em que eu tive o real contato com meu
futuro espacgo de trabalho, fiquei admirada, pois realmente aprende-
mos sobre um sistema perfeitamente estruturado, que é a escola, e
aprendemos a nos portar dentro deste sistema, mas na pratica a minha
concepgdo de um modelo “perfeitamente estruturado” foi por dgua
abaixo, entdo comecei a entender que eu preciso fazer o melhor pelos
meus alunos, pois eu tenho em minhas mdos a capacidade de destruir
ou melhorar a vida dos meus alunos de acordo com a forma que eu
exercer o meu trabalho. E com certeza quero mudar a realidade deles
e 0s ajudar a se verem como pessoas tdo capazes para fazerem o que
querem como qualquer outra pessoa. Assim o meu foco agora é fazer
mestrado na area de formacdo de professores e aprendizado de lingua
inglesa, crescer profissionalmente dentro desta area e ajudar os meus
futuros colegas de profissdo, ao final deste trajeto. Estou muito feliz e
empolgada com o que quero para a minha vida. (Q2 Kelly)

[25] O curso de licenciatura ndo é como outros, pois aqui, longe de
lidar com coisas materiais, estamos lidando com vidas que necessitam
ser instruidas para fazer a diferenga na vida de outras pessoas, mas
que para isso precisam primeiro ter suas concepg¢oes de educagdo
mudadas. (TCC Kelly)

[26] Isso realmente ndo tira meu entusiasmo. Pois, acredito também
em superagdo, uma vez que a minha vida toda lidei com isso, tendo
que me superar a cada dia para alcangar meus objetivos, e dentro
das possibilidades e oportunidades que tinha ou das que ndo tinha,
consegui fugir a regra. Negra, filha de pais pobres, aluna de escola
publica. Minha vontade de vencer foi maior. Ndo me vangloriando,
pois me sinto entristecida com o fim que outras amigas tiveram. Sou
uma excecdo, pois a maior parte das minhas colegas ficaram gravidas
e nao conseguiram terminar o segundo grau. E é com essa garra que
quero ir para escola, acreditando nos meus alunos, levando a minha
histéria de superagdo através da educagdo. (RES Eva)

Podemos perceber, por meio da andlise dos textos, o quanto as participantes se
mostraram convictas do papel primordial da educacdo enquanto chave que abre as
portas para a maior igualdade de oportunidades. Todavia, podemos notar que ainda

carregam consigo uma visdo que julgamos um tanto quanto imatura dos processos
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envolvidos na educacao formal: a visdo de que ela pode mudar a sociedade, sem que
esta mude junto com a educacdo. Nas palavras das professoras-monitoras, podemos
perceber que elas entendem que, assim como elas proprias, que estao vivenciando
certa ascensao social por meio da educacdo formal que tiveram e por meio do apren-
dizado da lingua inglesa, seus alunos, caso tenham as mesmas oportunidades, poderao
também ascender socialmente: “o ensino de inglés tem grande contribuicdo para a
reducdo da desigualdade social e a escola ptiblica precisa de bons professores para
que esta contribuicdo social se efetive de fato”, “quero mudar a realidade deles e
os ajudar a se verem como pessoas tdo capazes para fazerem o que querem como
qualquer outra pessoa”, “é com essa garra que quero ir para escola, acreditando nos
meus alunos, levando a minha historia de superacdo através da educagao”. Ou seja,
elas ainda ndo demonstram maturidade suficiente para entender que fazem parte de
um nimero pequeno de pessoas que, contrariando as estatisticas, conseguiram vencer
algumas das grandes barreiras econdmicas e sociais para chegarem ao ensino superior.

Quanto a esse aspecto, eu mesma, enquanto professora formadora, ndo con-
sigo vislumbrar melhor alternativa no momento do que fazer com que os alunos
acreditem no poder da educacao e invistam nos estudos para poderem melhorar
suas condicdes econdmicas e sociais. No entanto, creio que, mesmo motivando os
alunos a investirem na superacdo dos obstaculos, as futuras professoras podem, ao
mesmo tempo, abordar este assunto de forma a ndo termos uma visao inocente do
tema. Assim, penso ser possivel ainda acreditar na escola como meio de ascensao
social, mas somente a partir do momento em que esta seja, também, considerada
espaco de conscientizacdo acerca do seu préprio modelo alienante, meritocratico
e excludente. Afirmo isso por acreditar que, a partir do momento em que os alunos
souberem que os saberes valorizados nos ambientes escolares — e a propria cultura
valorizada em seus corredores — foram determinados pela classe dominante para
atender aos seus interesses, eles terdo formadas as bases para reconstruirem esse
modelo ou, entdo, conscientizarem-se de que os fracassos dos que ndo conseguem se

sobressair nesse sistema ndo sao, na realidade, seus, mas sim frutos de um sistema

202



O Projeto Ceclla e a criagdo de uma comunidade de pratica:
questdes sobre a necessidade de melhor formagao linguistica e o despertar para o papel social e politico do professor

opressor e desigual de competicdo que somente privilegia aqueles que ja trazem
consigo o capital cultural exigido pela escola (DUBET, 2008).

Retornando as analises dos excertos, as participantes continuam suas pontu-
acoes e reflexdes em seus relatérios de estagio e trabalhos de conclusao de curso
mencionando como os professores podem intervir de forma mais significativa nas

vidas dos seus alunos, objetivando mudar as condic¢Ges sociais de que sdo vitimas:

[27] Acredito que ndo tenha sido apenas a minha vontade, mas uma
soma disso com alguns professores que conseguiram me passar esse
desejo de ir além. Penso que o professor precisa assumir o papel de
conscientizador, procurar despertar nos alunos o interesse pelo apren-
dizado, sendo esse um passaporte para a vida, a vida fora da escola, o
mercado de trabalho, as relagoes interpessoais marcadas pelo respeito
miituo, o respeito as diferengas, dentre outras questoes. Enfim, o profes-
sor, a escola, a familia, a sociedade como um todo precisam dar condi-
¢Oes para que esse aluno se desenvolva quanto ser humano. (RES Eva)

[28] O desenvolvimento da capacidade de pensar e repensar nossas
proprias praticas com vistas a mudangas que possam melhorar o apren-
dizado dos nossos alunos, isso por meio de uma tomada de conscién-
cia do que estd atras de nossas acdes, ou seja, que teorias embasam
essas agoes. Percebemos ainda a importancia de o profissional estar
preocupado com seu proprio desenvolvimento e crescimento dentro
da profissdo, ele precisa estar comprometido com seus alunos e com
o aprendizado destes, este seria um dos primeiros passos para uma
autoavaliacdo e critica sobre sua acdo. (TCC Eva)

[29] A escola é um ambiente onde é possivel observar os desafios e
responsabilidades do oficio do professor, pois hd muitos problemas
que interferem no rendimento escolar dos alunos, dentre eles estd a
questdo social. O Estagio supervisionado serviu para que tenhamos
uma base de observacdo do nosso futuro ambiente de trabalho e para
que possamos ter real consciéncia dos problemas e desafios do nosso
ramo profissional. Através das experiéncias adquiridas, entendemos
que é necessdrio firmarmos um conceito de que a escola jamais deve
ser um espacgo de reprodugdo das desigualdades sociais, mas sim um
espago de promogdo de uma educacional humanitdria. (RES Kelly)

A partir desses excertos, também podemos perceber que as participantes depo-

sitam, nos ombros dos professores, a enorme tarefa de mudar a vida de todos os
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seus alunos. Acredito que todo esse entusiasmo é muito bem-vindo, visto que elas
sabem de suas responsabilidades para com seus alunos e estdao dispostas — e bem
mais que isso, muito motivadas — a se engajarem nessa empreitada. No entanto,
devemos pontuar aqui que ainda falta a essas profissionais, para que ndo desanimem
nas suas lutas assim que se depararem com as muitas condi¢des adversas presentes
nas escolas, um contato mais prolongado com o contexto escolar e que este esteja
apoiado em outras vivéncias colaborativas e investigativas.

Penso que um modelo de formacdo continuada desenvolvido dentro das escolas
com o envolvimento de toda a comunidade escolar ou, quem sabe agora, um modelo
de escola mais aberto as novas propostas que estao nascendo nos meios académicos
seria de grande valia para podermos, ao mesmo tempo, apoiar as iniciativas dessa nova
leva de profissionais, os quais, ainda que timidamente, chegam aos contextos educa-
cionais, e realmente fomentar um modelo de educacdo mais condizente com nossas
necessidades de construcao de justica social e igualdade de oportunidades. Continuemos

nossas analises, agora examinando os tltimos excertos selecionados para este estudo:

[30] Entendo o professor critico e reflexivo como alguém que antes de
assumir um método, por exemplo, como é comum nos cursinhos de lin-
gua, reflete e assume uma postura critica sobre aquilo e pode até seguir
a risca, o método, pela necessidade do emprego, mas que ndo é um
bonequinho mandado e percebe os efeitos tanto positivos como negativos
daquele determinado método. Mas isto foi apenas um exemplo, pois ser
um professor critico e refletivo vai muito além disto, pois acredito que
seja aquele professor que entende dos processos politicos do sistema
educacional e luta contra aquilo que acha que é injusto. (Q2 Mariane)

[31] Para mim o professor reflexivo critico é aquele que olha a sala
de aula e a vé como uma oportunidade de transformagdo de vidas, é
aquele que vé os alunos ndo sé como um absorvedor de contetido, mas
como ser humano e busca a melhor forma para ajudd-los a crescerem,
é aquele que ouve os alunos e vé a mudanga em suas vidas, e que
adapta o contexto de ensino as necessidades destes. O que expressei
acima é o que percebo na minha pratica, aprendi a agir desta forma,
ndo apenas através de teorias, mas através do contato sincero com os
meus alunos, quando estou com meus alunos, ndo me comporto como
uma pessoa que esta em um nivel superior a eles e nem mantenho
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uma relacdo totalmente profissional, pois acredito que nds professores
aprendemos muito mais com os nossos alunos do que eles conosco, ja
que o perfil dos alunos atualmente estd mudando gracas aos recursos
midiaticos e a facilidade de obter informacao, fazendo com que os
alunos estdo até muitas vezes a frente do professor na questdo do
conhecimento, conhecimento este que as vezes vem de forma impli-
cita, mas que acontece. (Q2 Kelly)

[32] Ser professor é ser responsavel e ter compromisso com os alunos
é pensar que estamos trabalhando com vidas e que isso é algo muito
sério. Ser professor € fazer a diferenga na vida de alguém. O professor
deve ter consciéncia de seu papel como agente de mudanga e que
ele deve despertar nos alunos o desejo de fazer a diferenca. Entendo
o professor critico reflexivo como sendo aquele que investiga sua
propria atuagdo, isso quer dizer, o professor que procura entender
sua prdtica a fim de melhorar sua atuagdo em sala de aula. (Q2 Eva)

A partir dos tltimos excertos contendo as palavras das participantes, podemos
perceber que elas compreendem o professor critico como aquele que leva em conta
que os professores sdo responsaveis diretos pela mudanca na vida dos seus alunos e
pelo seu proprio desenvolvimento profissional. Neles podemos perceber, ainda, que
as participantes consideram como professores criticos aqueles que nao demonstram
uma visao inocente acerca das metodologias de ensino, corroborando as palavras de
Prabhu (1990), e consideram o ambiente de sala de aula como aquele em que profes-
sores e alunos trocam experiéncias e aprendem uns com os outros. Ademais, podemos
verificar que as participantes estdo conscientes do papel ativo que o professor deve ter
em relacdo as responsabilidades com seus alunos e, principalmente, em relagdo ao seu
proprio desenvolvimento profissional. Isso vai ao encontro do que antes pontuamos
acerca de um modelo de professor reflexivo autdnomo, em contraposicao ao modelo
tecnicista de formagdo em que os professores agem como se estivessem esperando que
as solucdes de seus problemas pudessem ser obtidas por meio de férmulas milagrosas
receitadas por pesquisadores fora do seu contexto de ensino.

Ap6s essas discussoes, cremos ter chegado ao final de nossas analises, para
este estudo ao menos. Passemos agora a algumas consideracdes que precisam ser

feitas para podermos concluir, ainda que momentaneamente, nossas reflexdes.
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Algumas consideracoes

Este estudo teve como objetivo inicial trazer a tona alguns dos alcances do
projeto Ceclla no que diz respeito a um modelo de formacdo docente que considere
aspectos importantes da formagao inicial, geralmente ignorados durante ela. Assim,
visando responder a pergunta de pesquisa, procurei observar quais aspectos inerentes
ao oficio de professor, em um sentido mais amplo da profissao, foram internalizados
pelas participantes e puderam ser diagnosticados por meio de suas palavras e praticas
durante o estagio supervisionado, bem como observar quais ainda carecem de maior
tempo de trabalho, experiéncia, reflexdao e maturidade para serem adquiridos.

A partir dos dados que nos propusemos a analisar e discutir, podemos dizer que
os principais ganhos para as participantes deste estudo, no que diz respeito ao modelo
de formagdo que sonhamos para nossos futuros professores, foram relacionados ao
amadurecimento profissional que elas demonstraram quando adentraram as salas de
aula para realizar suas praticas no estagio supervisionado. Conforme ja pontuado,
devido as suas experiéncias prévias no projeto, as discentes ja chegaram ao contexto
de escola publica cientes dos seus papéis enquanto professoras, demonstrando capa-
cidades de avaliar tanto as praticas e os comportamentos dos professores regentes
quanto os seus proprios e, mais que isso, foram capazes de refletir conscientemente
sobre suas praticas e de intervir com responsabilidade nos contextos em que atuaram,
visando ao melhor aproveitamento dos seus alunos. Em relagao a esses aspectos,
podemos afirmar que as participantes demonstraram ter autonomia, seguranca, auto-
confianga, autoestima e capacidade de agir colaborativamente quando foram expostas
ao estagio e as salas de aula das escolas ptiblicas, demonstrando maturidade e senso de
responsabilidade naquele contexto, o que as permitiu refletir acerca das suas caréncias
e propor solucées conscientes, plausiveis e possiveis aos problemas enfrentados.

Em relacdo a formacao reflexiva e critica das participantes, apesar de ndo poder
ter observado uma visdo menos iluséria de escola, tal qual bem pontuam Vasconcellos

(2003) e Dubet (2008) nos seus discursos e em suas praticas, creio que 0s aspectos
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até entdo elaborados por essas profissionais sdo condizentes com um modelo de
formacdo profissional que melhor atenda as necessidades das nossas tdo carentes
escolas brasileiras. Faco tal afirmagao por considerar que as bases para a reflexdo e
o desenvolvimento de uma forma de pensar que privilegie a criticidade e o espirito
investigativo estdo presentes em seus discursos. Essas bases servirdo a um futuro
desenvolvimento profissional que as impulsionara, cada vez mais, a desvelar todos
os multiplos aspectos relacionados a educacao e ao desenvolvimento humano em
geral. Assim como j& pontuado, no entanto, creio que suas formacdes profissionais, e
a minha inclusive, ainda carecem de maiores relacdes colaborativas e investigativas
para que frutifiquem e para que possamos, cada vez mais, contribuir de forma dura-
doura e continua para a mudanca qualitativa nao sé dos ambientes escolares, mas da
nossa comunidade imediata também e, quic4, do contexto social amplo que nos cerca.

Apesar de termos conseguidos grandes avangos apds a implantacdo do projeto
Ceclla e da mudanca de foco nas nossas praticas de formacao docente, ha ainda
questdes que ndo foram abarcadas, apesar de ja comecarem a despertar nosso inte-
resse de intervencdo. A esse respeito, gostaria de retomar algumas das questdes que
Kumaravadivelu (2001) nos propde ao final de seu texto. Se os aprendizes, professores
e professores formadores inseridos na era da pedagogia pés-método tém papéis ativos
a desempenhar na implementacao dessa pedagogia, de que forma estes participantes
podem colaborar uns com os outros? E como os seus objetivos diferentes e possivel-
mente conflitantes podem ser reconciliados de forma a beneficiar a todos?

Para tentar responder, ainda que de forma rudimentar a este questionamento, acre-
dito que, em uma pedagogia p6s-método, o proprio conceito das palavras “aprender” e
“ensinar” precisam ser revistos, assim como os conceitos de aluno e professor e, prin-
cipalmente, o de conhecimento. Comecemos por repensar a palavra “conhecimento”:
é esta ligada a questdes retrospectivas ou prospectivas? Ou seja, o conhecimento deve
ser priorizado somente em relacdo a aquisicao de competéncias para compreender o

historico e desenvolvimento de algo que ja foi realizado? Ou esta relacionado também
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a competéncias para criar, inventar e construir o inédito — e, assim, a habilitar os seres
humanos a darem um passo a frente em relacdao ao que ja esta pronto?

Tais questionamentos, dependendo de como os respondemos, irdo nos levar a
rever os demais conceitos, como ensino e aprendizagem, professor e aluno. Assim,
caso consideremos conhecimento somente enquanto competéncia para tratamento
e compreensdo de questdes passadas, poucas serdo as chances de reconciliagao
dos objetivos conflitantes dos alunos, professores e professores formadores, ja
que, aos alunos, caberé a tarefa de aprender ou memorizar algo e, aos professores,
de ensinar esse algo, dindmica na qual o “algo a aprender” e o “como aprender o
algo” poderao continuar para sempre sendo o principal entrave nesse processo.

No entanto, a partir de uma visao de conhecimento que leve em consideracao a
aquisicdo de competéncias e habilidades para agir no mundo, para modifica-lo, para
recria-lo quando da invencdo e construcdo nao somente de novidades tecnologicas,
mas também de novas formas de ser e fazer nossa sociedade, ou seja, a partir de uma
visdo prospectiva de conhecimento, todos nés — alunos, professores e formadores de
professores — temos interesses em comum. Nossos objetivos poderao ser os mesmos, e,
assim, nao mais havera tanta distin¢do e separacdo de papéis e tarefas a desempenhar.
Com base em uma visdo prospectiva de conhecimento, todos nos colocaremos na
posicdo de inventores e, portanto, de aprendizes e coconstrutores do novo, trabalhando
para descobrir o mundo, ndo somente no que ele ja é, mas principalmente no que
ainda podera vir a ser — e, para isso, precisa ser reconstruido, repensado, redesco-
berto, recriado e reinventado conjuntamente. Nesse sentido, seremos todos, em um

sO tempo, professores, alunos, formadores e, em suma, sujeitos de transformacao.
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Ensino e aprendizagem de linguas:
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CAPITULO 9

“Aprender sem fronteiras”:
experiencias de aprendizagem
de alunos de lingua inglesa

Cristiane Manzan Perine — IFTM/UFU

I have dreams, who doesn’t?!

One of them is traveling to many places
and my motivation to learn English is that
I can go to these places and communicate,
learn about other cultures, societies

ways of thinking and meet different people.
And this language will help me.

Consideracoes iniciais

“Eu tenho sonhos, quem ndo tem”? Enunciados como este, de um aluno ins-
crito no Inglés sem Fronteiras (IsF),! mostraram-se recorrentes e regulares entre
os estudantes brasileiros ao se referirem a lingua estrangeira e nos estimulam a
escritura deste texto. Gostariamos, a partir de nossa pratica docente, de chamar a
atencao para alguns aspectos que pulsam no ensino e aprendizagem de linguas:
ao abordar lingua, motivacao, cultura e sociedade no relato de sua experiéncia
de aprendizagem de lingua inglesa, o aluno deixa transparecer sua expectativa

de aprender inglés, suas crencas de que aprender inglés é aprender sobre outras

! Site oficial do programa: http://isf.mec.gov.br/
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culturas, outras sociedades e modos de pensar e a crenca de que aprender inglés
possibilita conhecer diferentes pessoas. Ao realcar seu sonho de viajar, sobressai
uma grande expectativa: “esta lingua ira me ajudar”.

O estudo que ora propomos ancora-se na Linguistica Aplicada, mais cen-
tradamente nos estudos de experiéncias (CONCEICAO, 2006; DUFVA, 2003;
DEWEY, 1938; MICCOLI, 2006, 2007, 2010; VIEIRA-ABRAHAOQ, 2011), crencas
(BARCELOS, 2001, 2006; HOSENFELD, 2003; NHAPULO, 2013; PERINE,
2013; WOODS, 2003) e expectativas (BERNAT; GVOZDENKO, 2005). Dedi-
car-se a Linguistica Aplicada é pensar o ensino e aprendizagem de linguas em um
contexto maior, ou seja, em termos de sociedade. Nesse contexto que nos estamos
vivendo, o contexto de globalizacdo, paises estdo investindo pesadamente nessa
questdo. Entdo, temos que perguntar: “para que a sociedade brasileira precisa que
seus cidadaos tenham acesso as linguas?” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 7). Isso é
uma questdo de geopolitica. Se o Brasil precisa de linguas, temos que pensar nessa
questdo. Uma vez estabelecida a prioridade, devemos perguntar: “qual a maneira
melhor, quais os métodos a serem usados?” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 7). Para
Rajagopalan (2003), é preciso atrelar, cada vez mais, politica linguistica e ensino de
linguas. Ha que se pensar o ensino de linguas desde a abordagem até a metodologia
a ser adotada em funcgdo da politica linguistica vigente no pais.

Segundo Celani (2000), tendo em vista que a linguagem permeia todos os setores
de nossa vida social, politica, educacional e econdmica, uma vez que é construida
pelo contexto social e desempenha papel instrumental na constru¢ao dos contextos
sociais nos quais vivemos, esta implicita a importancia da Linguistica Aplicada no
equacionamento de problemas de ordem educacional, social, politica e até econdomica.

Nosso contexto investigativo é o IsF, um programa do governo federal que,
acompanhando o processo de internacionalizacdo das universidades publicas brasi-
leiras, visa, mediante a oferta de cursos gratuitos de inglés, a preparacdo dos alunos
para participar do programa de mobilidade internacional Ciéncia sem Fronteiras,

o qual oferece a estudantes brasileiros bolsas de intercdmbio em universidades do
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exterior. Os alunos do IsF cursam simultaneamente o curso virtual My English
Online (MEQ),? como pré-requisito, configurando-se, assim, em uma modalidade
hibrida de aprendizagem de linguas ou blended learning. Segundo Marsh (2012),
o termo blended learning refere-se aos diversos meios em que é possivel mesclar,
a um custo relativamente baixo, o uso de tecnologias digitais e o ensino presencial,
com diversidade de recursos, estilos de aprendizagem e abordagens de ensino.
Objetivamos, neste capitulo, analisar a experiéncia de aprendizagem de alunos de
lingua inglesa inscritos no IsF, colocando énfase nas crengas e expectativas que perpas-
sam suas experiéncias. Para isso, primeiro discorremos brevemente sobre os conceitos de
experiéncia no ensino e aprendizagem de linguas, nas crencas e nas expectativas desses
alunos. Em seguida, descrevemos a metodologia de pesquisa empregada. Em terceiro
lugar, focalizamos reflexdes e implicacdes para a pesquisa sobre o ensino e a aprendizagem

e, sobretudo, para o ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras no Brasil.

Referencial teorico

Nesta seccdo, apresentamos o referencial teérico que embasou a realizacdao
deste estudo. Assim, discorremos sobre experiéncias no ensino e aprendizagem de

linguas e sua estreita relacdo com crencgas e expectativas.

Experiéncias no ensino e aprendizagem de linguas, crengas e expectativas

Diversos estudos tém apontado que diferentes tipos de experiéncias em sala
de aula vém sendo evidenciados, bem como a importancia das vivéncias externas
a sala da aula para a compreensao do que acontece no processo de ensino e apren-
dizagem dentro ou fora da sala de aula (CONCEICAO, 2006).

2 A plataforma do curso encontra-se disponivel em: http://www.myenglishonline.com.br/
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Para Miccoli (2006), a razdo pela qual as experiéncias de aprendizagem, rela-
tivas ao passado ou ao presente, devem ser tomadas como objeto de estudo é fato
de que, quando valorizamos o que o individuo diz, a compreensao daquilo que
investigamos é ampliada. Desse modo, “ao dar voz aquele que vivencia o processo,
seja de ensino ou de aprendizagem, tem-se uma visdo desse processo muito diferente
daquele que observa sem ter a experiéncia” (MICCOLI, 2006, p. 208).

As experiéncias sdo classificadas em duas categorias, de acordo com Miccoli
(2007), as diretas e as indiretas. As experiéncias diretas sdo provenientes das acoes
propostas pelo professor em sala de aula; e as experiéncias indiretas nascem fora
do contexto de sala de aula, mas influenciam a dinamica dentro desse contexto.
A autora propde, entdo, uma subdivisdo dessas categorias. Desse modo, as expe-
riéncias diretas foram classificadas em: a) pedagogicas: subjacentes ao professor,
ao caracterizar as tomadas de decisOes em sala de aula; b) sociais: construidas
por meio da interagao e negociacdo com os alunos em sala de aula; e c) afetivas:
caracterizadas pelo aflorar de sentimentos de professores e estudantes em sala de
aula. As experiéncias indiretas, por seu turno, compreendem dois grupos: 1) con-
ceituais: que congregam relatos sobre o papel da lingua estrangeira na sociedade,
sobre a instituicao onde o aluno estuda ou sobre particularidades do lugar, como a
escola ou o ambiente da sala de aula; 2) conceptuais: cujas referéncias abarcaram
percepcdes e crengas de alunos e professores, além de teorias formadas por meio
de sua relagdo com a aprendizagem e os variados eventos de contexto.

Em estudos mais recentes, Micolli (2010) refor¢a uma visao de experiéncia
enquanto processo, porque, no relato de uma experiéncia, encontra-se uma cons-
telacdo de circunstancias, dindmicas, emocdes e relacdes vividas em um meio
especifico de interacoes. Ao ser narrada, a experiéncia perde sua aleatoriedade,
passando a ser singularmente significativa para seu experienciador ou narrador.
Por sua vez, Vieira-Abrahao (2011) alega que, como o individuo aprende, o que

aprende e como usa o conhecimento dependem de varios fatores, entre eles, de suas
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experiéncias anteriores, do contexto social em que ocorre a aprendizagem, de seus
desejos, de suas necessidades e do uso que se espera que faca de tal conhecimento.

Como afirma Dewey (1938), ensinar e aprender consistem em ag¢Oes continuas
de (re)construcdo de experiéncias. Esse principio de continuidade pode se efetivar
a medida que ha interacdo e adaptacao do individuo ao contexto, provocando gran-
des embates ao interpor, nessa atuagao, valores de experiéncias anteriores para a
modificacdo de experiéncias futuras. Em seu aspecto essencialmente dindmico, a
experiéncia, modificada pelo meio mediante o processo de continuidade, propicia
permanentes recriacoes dos elementos envolvidos. O ambiente, nesse caso, tido
como “as condi¢Ges em interagdo com necessidades pessoais, desejos, propésitos
e capacidades para criar a experiéncia que se tem” (DEWEY, 1938, p. 6), confi-
gura-se como um elemento muito importante, por desencadear acontecimentos
em uma situagdo especifica. Assim, é a experiéncia que provoca mudangas nas
relagdes do homem com o meio. A experiéncia, seja ela social, cultural, filoséfica
ou tecnologica, pode ser usada como juizo de valor da verdade.

Dewey (1938) conceitua experiéncia como conceito organico, o qual ndo pode
se separar do meio fisico e social. A essa proposta é preciso trazer o principio
de continuidade ou da experiéncia continua para discussdo. Nessa perspectiva, a
concepcado de ser vivo é natural, relacionada com o meio em que vive, evolui e
se desenvolve, por meio de pensamentos, percepg¢des, sentimentos, sofrimentos e
acOes em um processo interativo, continuo e transformador do meio e dos seres
humanos que nele vivem. Afinal, hd uma estreita relacdo entre agir, sofrer ou viven-
ciar, o que forma a experiéncia. O autor observa que uma simples atividade nao
constitui uma experiéncia. Segundo ele, para que a experiéncia tenha significado,
exige-se a reflexdo, pois, de outra forma, ela sera apenas uma tentativa em um
processo, sem que se perceba o seu sentido. E ndo existindo significado, isto é, se
ndo houver a consciéncia da relacdo entre o que se experiencia e o que é experien-

ciado, ndo havera reflexdo e pensamento sobre. Ndo ha experiéncia, portanto, ndo
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ha aprendizado. A experiéncia possui condicdo para “uma agao transformante e
transformadora” (MICCOLI, 2006, p. 216).

Estreitamente ligado as experiéncias no ensino e aprendizagem de linguas
esta o conceito de crencas. Crencas sdo disposi¢oes pessoais do aluno, seus pontos
de vista em relacdo a ideias, teorias, conhecimentos e valores acerca de aspectos
do processo de ensino e aprendizagem, quer seja por identificacdo, quer seja por
conveniéncia. Em um entremeio entre a cognicao e a afetividade, as crengas dire-
cionam nossos olhares e nosso agir ao interpretarmos informagdes e circunstancias,
fazermos escolhas e tracarmos rotas em nossa aprendizagem. Desse modo, nossas
percepcdes e acdes encontram resguardo em nossas crengas e, por meio delas,
refletem uma intersecdo de elementos dinamicamente singulares e compartilhados,
fruto de nossas experiéncias coletivas (PERINE, 2013).

Para Nhapulo (2013), crengas de aprendizes sdo o que os aprendizes trazem
para a sala de aula, o que pode se basear no seu contexto cultural ou mesmo em
suas experiéncias de aprendizagem. Aprendizes de lingua estrangeira podem manter
crencas sobre a natureza da lingua em estudo, sua dificuldade de aprendizagem, o
processo de aquisicdo, o sucesso de certas estratégias de estudo, a existéncia de apti-
ddo, metodologias de ensino e suas expectativas sobre a aprendizagem (BERNAT;
GVOZDENKO, 2005).

Conforme a classica definicdo de Barcelos (2006), crencas sdo uma forma
de pensamento, construcdes da realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e
seus fendomenos, coconstruidas em nossas experiéncias resultantes de um processo
interativo de interpretacao e (re)significagdo. Como tal, crengas sdo sociais (mas
também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais.

Ao caracterizar as crengas como coconstruidas em nossas experiéncias, notamos
que as crencas sao individuais, porém, concomitantemente, sociais. Crencgas sao expe-
rienciais uma vez que, como defende Hosenfeld (2003), as crengas dos aprendizes sdo
parte das construgoes e reconstrucoes de suas experiéncias. Diversos teoricos reite-

ram que todos 0s processos cognitivos, assim como a linguagem, nascem da natureza
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contextual da existéncia humana e da experiéncia. As crencas estdo diretamente asso-
ciadas aos mais diversos contextos nos quais o aprendiz tem contato com a lingua.

Crengas sdo, ainda, construtos dindmicos. Entenda-se dindmico como oposicao
a algo estatico ou fixo. Assim, crencas sdo passiveis a mudancas, através do tempo,
diante de circunstancias que provoquem uma reconfiguragdo nos modos de pensar e
agir dos individuos. A esse respeito, Dufva (2003) atesta que, do mesmo modo que
as crengas nao surgem instantaneamente, também nao se modificam facilmente. Por
isso, as crencgas sdo sempre ancoradas em algo, incidentes do passado, pessoas que
foram significativas, assuntos que lemos ou ouvimos na midia ou opinides de nossos
professores e colegas na escola. Dito de outro modo, nossas crengas sao ancoradas em
nossas experiéncias, sejam elas passadas ou presentes. Por congregarem caracteristicas
tao distintas, crencgas sao também caracterizadas como paradoxais.

Woods (2003) sugere que, para ocorrer uma mudanga de crencas, é recomen-
déavel explicitar essas crencas, para que se tornem objeto de andlise e reflexdo, criar
situacOes que forcem os alunos a revisar suas crengas atuais e criar oportunidades
para novas experiéncias.

Segundo Bernat e Gvozdenko (2005), é importante saber quais crencas e expec-
tativas professores e, especialmente, alunos trazem para o ambiente educacional,
visto que as percepcoes, as crengas, as expectativas, as atitudes e o conhecimento
metacognitivo que estes possuem exercem influéncia significativa no processo de
aprendizagem e no sucesso que desejam alcancar.

As expectativas representam um estado da mente, o qual estd voltado para eventos
previstos para acontecerem no futuro. O conceito de expectativa deixa uma lacuna entre
o que o individuo faz no intervalo entre o presente e 0 tempo em que Se espera que 0corTa
algo. Nesse aspecto, expectativas guiam nosso comportamento (KLAPPROTH, 2010).

De acordo com Nhapulo (2013), uma vez que ha varios fatores relacionados as
crencgas dos aprendizes sobre o ensino e aprendizagem de linguas, um dos fatores a ser
destacado é a experiéncia educacional e cultural. Considerando-se que a cultura influéncia

significativamente o modo como alguém aprende a aprender, crencas estdo suscetiveis a
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influenciar a motivacdo, o desempenho e as estratégias de aprendizagem dos alunos. Para
0 autor, a experiéncia cultural envolve um conjunto de expectativas, atitudes, valores e
crengas sobre o que constitui boa aprendizagem, como aprender ou ensinar, se e como
formular perguntas, para que servem os livros e como a aprendizagem da lingua se
relaciona a aspectos mais amplos da natureza e do propésito da educacao. O individuo
pode aprender melhor quando suas crencas e expectativas sao refletidas no ambiente
de ensino e sua cultura e experiéncias de aprendizagem sdo levadas em consideracao.
A seguir, colocamos em evidéncia o procedimento metodoldgico utilizado na

conducao deste estudo.
Metodologia

Desta investigacdo de natureza qualititativa (BORTONI-RICARDO, 2008),
participaram dez alunos, graduandos de diferentes areas,® inscritos em uma turma
de nivel basico do curso Introduction to Academic Reading and Writing, parte do
programa IsF, no nicleo de uma universidade federal no interior de Minas Gerais.
Como suporte as aulas presenciais, foram utilizados a plataforma Moodle* e um
livro didatico (BOHLKE, 2012). O IsF é um programa do governo federal, fruto
da acdo conjunta do Ministério da Educacao (MEC), por intermédio da Secretaria
de Educacdo Superior (Sesu) e da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes).

De acordo com a Portaria Normativa n° 1.446, de 18 de dezembro de 2012,
que instituiu o programa IsF, sdo objetivos do programa: 1) promover, por meio
da capacitacdo na lingua inglesa, a formacao presencial e virtual de estudantes
brasileiros, conferindo-lhes a oportunidade de novas experiéncias educacionais e

profissionais voltadas para a qualidade, o empreendedorismo, a competitividade

3 Area de estudo dos alunos: Medicina (A1), Nutri¢do (A2), Quimica (A3), Engenharia Quimica (A4), Ciéncia
da Computacdo (A5), Engenharia Civil (A6), Engenharia Mecanica (A7), Engenharia da Computagdo (A8),
Educacdo Fisica (A9) e Engenharia Civil (A10).

4 Plataforma oficial usada na universidade. Endereco: www.moodle.ufu.br
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e a inovacao em dreas prioritdrias e estratégicas para o Brasil; 2) ampliar a parti-
cipacao e a mobilidade internacional de estudantes de graduacgdo das instituicdes
de educacdo superior brasileiras, para o desenvolvimento de projetos de pesquisa,
estudos, treinamentos e capacitacdo em instituicoes de exceléncia no exterior; 3)
contribuir para o processo de internacionalizacdo das instituicoes de educacao
superior e dos centros de pesquisa brasileiros; 4) contribuir para o aperfeicoamento
linguistico do conjunto dos alunos das instituicdes de educacao superior brasileiras;
e 5) contribuir para o desenvolvimento dos centros de linguas das institui¢oes de
educacdo superior, ampliando a oferta de vagas.

De modo a frequentar os cursos presenciais, o aluno deve, como pré-requisito,
estar inscrito no curso virtual MEO, ja mencinado, a partir do nivel 2. O MEO é
um curso on-line gratuito lancado pelo governo federal e oferece, aos alunos de
instituicoes de ensino superior ptiblicas ou privadas, acesso a livros interativos, lei-
turas, exercicios de gramatica, videos, feedback automatico, dicionarios, atividades
para pratica oral e testes de acompanhamento. Para efetuar o cadastro, é necessario
ser aluno de graduacdo ou pés-graduacao. O curso é dividido em cinco niveis
(iniciante, basico, pré-intermedidrio, intermediario e avancado). Durante o curso,
0 usudrio tem seis meses para concluir cada nivel e é bloqueado se passar mais de
15 dias sem acessar a plataforma. O curso ndo pode ser trancado, recomeg¢ado ou
estendido. Ao final de cada parte, o aluno deve fazer um teste de progresso como
preparacdo para a prova final do nivel. Ao término da prova final, tendo obtido 60%
de aproveitamento, o aluno pode prosseguir para o nivel seguinte. A inscri¢ao para
as aulas presenciais depende do nivel em que o aluno esta no curso virtual. Trata-se,
assim, de um curso na modalidade hibrida (blended learning), em dois contextos
investigativos distintos, porém interligados: o IsF e 0 MEO.

Tendo descrito brevemente o contexto investigativo deste estudo, destaco
que meu papel foi de professora pesquisadora. O recorte de dados apresentado

neste capitulo corresponde a uma narrativa de aprendizagem (NA) e diarios de
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aprendizagem (D)’ escritos pelos alunos ao longo do curso. Tais dados foram cole-
tados na primeira oferta do IsF no inicio de 2014 e analisados em conformidade

com a proposta de Gillham (2000) para analise de contetido.

Analise e discussao dos dados

Nesta secdo, apresentamos a analise dos dados, a qual esta subdividida em:
experiéncias de aprendizagem da lingua inglesa; expectativas dos alunos em rela-
cdo ao IsF; atendimento das expectativas dos alunos ao longo do curso; crencas
sobre e ensino e aprendizagem de lingua inglesa; e reflexdo sobre a experiéncia

de participacdo no IsF.

Experiéncias de aprendizagem da lingua inglesa

Em relacdo as experiéncias diretas de aprendizagem da lingua inglesa (MICOLLI,
2007), aquelas restritas ao ambiente formal de estudo, é recorrente, nas narrativas
de aprendizagem dos alunos, a mencao a escola de educagdo basica como o local de
primeiro contato com a lingua. A narrativa de A3 aponta aulas repetitivas, simples e
basicas, e A9 descreve professores focados em regras gramaticais sem preocupacao
em ensinar os alunos a “viver a lingua”. Entretanto, sendo o processo de aprendizagem
singular a cada individuo, o contexto inicial semelhante levou a diferentes efeitos.
A3 revela que, mesmo nessas condi¢oes desfavoraveis, gostava de inglés, ao passo
que A9 afirma que desenvolveu um bloqueio e comecou a odiar a lingua:

[A3] My history about learning English is not long, I had contact with

the language since basic education, however it was a very simple and
basic teaching and the lessons was the same thing. I spent much time

> Foram escritos cinco diarios de aprendizagem identificados por D1, D2, D3, D4 e D5.
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in school learning the verb “to be”. English was not serious at that
time, even this I already liked.5 (NA)

[A9] After that, my English Classes started at school, and a few years
later, I started an English course (and stay that for 5 years). So, in that
point I started to hate English. The fact is, all my English class in the
course and in the school was projected to form learners not to live the
language, they was too concerned to teach the grammar rules and for-
got the casual conversations and comprehension, so I really hate that
and just pass through the classes for years with a blocked mind. (NA)

A9 cita que os professores, tanto na escola quanto no curso de idiomas, ndo pre-
paravam os alunos para “viver a lingua”. Tal expressao pode se referir a saber utilizar a
lingua em diversas situacoes reais. Como postulam os Parametros Curriculares Nacio-
nais (PCN), o desenvolvimento da competéncia linguistica do aluno no ensino médio
nao esta pautado na exclusividade do dominio técnico de uso da lingua legitimada pela
norma padrdo, mas, principalmente, no saber utilizar a lingua em situac6es subjetivas e/
ou objetivas que exijam graus de distanciamento e reflexdo sobre contextos e estatutos
de interlocutores, sob o prisma da referéncia do valor social e simbolico da atividade
linguistica e dos inimeros discursos concorrentes (BRASIL, 1998).

Em sua narrativa, A7 sinaliza que as aulas eram chatas e, posteriormente,
descreve uma professora que ensinava inglés com miusica e mostrava a cultura
aliada a lingua, o que parece ter sido uma experiéncia motivadora para o aluno.
No entanto, o relato de comecar varios cursos, ndo os terminar e optar pelo espanhol

no vestibular parece revelar certa desconfianca em seu conhecimento da lingua:

[A7] My story began learning English in the primary school. The
classes were boring with a lot of exercises. I do not understood why
learn English. However I watched many things written in English on
shirts that nobody knew what really was written.

In high school, I met a teacher who teach English with music. She liked
the Queen band. Especially, the singer Freddie Mercury. So, every class

6 Os trechos em inglés foram preservados tal como escritos pelos alunos sem corre¢des linguisticas, com exce¢ao
do trecho usado como epigrafe.
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had a song on the Queen with activities related to music. This teacher also
sought to show the English culture related to typical foods, dances and arts.

I studied in various schools but always started and stopped. I was
unable to continue with any of them. In the vestibular tests I didn"t
the English language test. I opted for the Spanish language. (NA)

Destaca-se, na fala de A7, a afirmacao do aluno de que ndo sabia por que apren-
der inglés na escola. Uma das dificuldades para a presenca das linguas estrangeiras
no curriculo é justamente a de justificar socialmente sua presenca (MOITA LOPES,
1996). Como afirmam Tavares e Cavalcanti (2010), aprender e ensinar uma nova
lingua é aprender, simultaneamente, novas formas de pensar, agir e compreender o
mundo, transcendendo as barreiras presentes em cada cultura e inserindo o aprendiz
em um novo contexto cultural, a fim de possibilitar o desenvolvimento de sua iden-
tidade sociocultural. Além disso, como expresso nos PCNs, a aprendizagem de uma
lingua estrangeira qualifica a compreensdo das possibilidades de visdao de mundo
e de diferentes culturas, além de permitir o acesso a informacado e a comunicacao
internacional, necessarias para o desenvolvimento pleno do aluno na sociedade
atual. Cabe aos professores o trabalho inicial de mostrar aos alunos a relevancia
do conhecimento da lingua, de modo que os alunos vejam sentido em estuda-la.

Ainda entre as experiéncias diretas de aprendizagem da lingua inglesa, os alunos
citam aulas em institutos de idioma. Conforme evidenciado em outras pesquisas, boa
parte dos alunos atribuem a instituicdo escolar o local da ndo aprendizagem da lingua

Ao

(PAIVA, 2007). No curso particular, Al afirma que “aprendeu muito inglés”, teve boa

base para a lingua e aprendeu também cultura. A crenca de A1 de que a lingua é impor-

tante para a vida pode advir de situacGes presentes em que precisa da lingua. Vejamos:

[A1] When I was a twelve years old, I began in particular English
classes. I learned so much English during 3 years. It was so good. I had
a good base for English, experiences and learned the culture EUA. In
that time I didn’t like to study English, I was so lazy when I had the
class. After, I let got to study in the particular English classes because
I began to study in the particular high school. I regret because now I
see how the English is important in our life. (NA)
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A crenca de que a escola ndo é um lugar ideal para aprender inglés transparece
na narrativa de A5, que pedia pra sua mae lhe matricular em um curso de inglés.
Desde a adolescéncia, A5 ja sustentava a crenga de que o lugar para aprender inglés
era um instituto de idiomas. Contudo, sua expectativa de aprender em tal contexto
parece ndo se concretizar, pois afirma que “ndo aprendeu muito”, que o curso nao

era comunicativo e que a conversacdo permanece sua dificuldade nos dias atuais:

[A5] My first English classroom was probaly in my secundary school,
well, I already tried to convince my mom to put me in a English class
before this, but she said to me: “it will become a waste o time and
Money, when you grown up, I pay to you, not now”. When I am a teen,
my mom really put me in a English class, but its a horrible course, in two
years of classes, I don’t learn a lot of things, that course don’t make us to
talk in English, and now, its my main difficult with the language. (NA)

No que concerne as experiéncias indiretas de aprendizagem (MICCOLI, 2007),
as quais ocorrem em situacoes informais, para a maior parte dos alunos, o contato
com a lingua ocorre por meio de musica, séries de TV, artigos académicos e jogos.
Na narrativa de A1, vimos que uma banda despertou seu interesse pela lingua. Hoje,
Al revela motivagdo extrinseca (DORNYEI; USHIODA, 2005), ou seja, vinculada
a fatores externos, visto que gosta da lingua e quer aprendé-la porque acredita que
esta é importante para a vida. A3, por sua vez, revela que comecou a perceber que

o0 inglés era mais do que imaginava quando teve contato com musicas e filmes.

[A1] When I has thirteen years old, I liked the Hanson, a band of
EUA. And I began to listen English musics and learning to sing. This
helped me to learn and say some words in English. I came back to
learn English in class just now, in the ISF. I stayed all this time just
reading and listening something in english when I had some article
for school or in some series of TV. Now I like english and I want to
finish the course because this is so much important for the days. (NA)

[A3] Then, I evolves to high school when and I started to realize that
English is more than I thought. I started to have touch with interna-
tional music, more specifically North American music and movies
too. I was enjoying learning a new language. (NA)

225



Linguas estrangeiras/adicionais, educacao critica e cidadania

Para alguns dos alunos, o primeiro contato e interesse pela lingua foi despertado
por jogos. A5 exprime que, para poder jogar, comecou a buscar conhecimento da
lingua. Além de se declarar, ainda hoje, viciado em jogos, revela que o inglés se
tornou algo comum em sua vida. A4 expressa a crenca de que o inglés é o meio de

se comunicar com pessoas de todo o mundo, ja que é uma lingua universal.

[A4] My experience on learning English started when I was very
young. Like the mostly boys, I always loved to play video-games.
However, these games wad not created using portuguese language.
Then, to reach my goals, I began to looking for more knowledge
about the English Language. After the years had comming, it had
began to be a natural thing for to do. English is one way for to speak
with everyone around the world even if their national speech is not
English because this is a universal language... (NA)

[A5] The English is a very commom language in my life, a very number
of Article i read to my research at my course is in English, and I have to
understand at least 90% of the texts. And, as I said before, I am a kind of
addict in games and TV series, so... I don’t need to talk much more. (NA)

Mattheiss, Kickmeier-Rust, Steiner e Albert (2009) afirmam que o sucesso de
jogos na aprendizagem advém, entre outros fatores, do aspecto motivacional para
a aprendizagem que os jogos tém, ao levar o individuo para a aprendizagem, por
vezes, sem que ele perceba. Além disso, por meio de jogos, o aprendiz fica engajado
no processo, o que é um elemento crucial para que a aprendizagem ocorra.

A experiéncia atual de estudo da lingua envolve o curso IsF. Nesse sentido, A9
destaca que além do contato informal com a lingua por meio de filmes e musicas,
ao ingressar na universidade, o interesse pelo inglés renasceu e, dessa vez, pela

necessidade académica, o que ele acredita ser mais importante:

[A9] When I start to study in UFU, my interesting in learning languages was
reborn. Movies and music were important at this moment, but the necessity
to read and produce texts in English was the most important reason to my
decision to study English again. That way, I was registered at My English
Online and some months later I was approved at Jovens Talentos para
Ciéncia program and linked to Inglés sem fronteiras. (NA)

226



“Aprender sem fronteiras”: experiéncias de aprendizagem de alunos de lingua inglesa

A partir dessa experiéncia atual dos alunos com o curso IsF, na secao a seguir,

descrevemos as expectativas dos aluno no que concerne ao IsF.

Expectativas dos alunos em relagdo ao IsF

A expectativa mais citada pelos alunos é praticar a conversacao. Cumpre destacar
que esses alunos estdo inscritos no curso Introduction to Academic Reading and Writing,
0 que pode tornar essa expectativa irrealista para o contexto. Todavia, nutrem a expec-
tativa de desenvolver a habilidade de conversar e ser fluente na lingua inglesa. A esse
respeito, Paiva (2007) sustenta que ha um desejo enorme pelo desenvolvimento das
habilidades orais no contexto brasileiro, porque o contato com o idioma é essencialmente

mediado pela comunicacdo em massa. Exemplos podem ser vistos em:

[A8] The motivation than I have is have more practice of conversa-
tion with other people, which could not be possible with the online
course. (D1)

[A6:] In 2013, now in college, I toke notice about the platform My
English online and I decided to start studying English again. At first,
it was such a trill but then I notice that the system had a couple of
problems and that it was not possible to improve my speaking so I
felt the need to do face lessons instead. That was win I heard about
the ISF — Ingles Sem Fronteiras, where it was possible to have this
face lessons e I would had a teacher that I could speak to. I signed up
and today I had the opportunity to improve my English much more.
I hope to continue being a part of the program and to became even
more fluent on English. (D2)

Os alunos expressam a crenca de que nao é possivel praticar conversacao
no curso on-line MEO e buscam, no curso presencial, ter um professor e colegas
para conversar. De acordo com Moore e Kearsley (2008), as limitacGes tecnol6-
gicas ainda dificultam a promocgdo de praticas comunicativas sincronicas, que,
por sua vez, poderiam deixar o ensino desta habilidade aquém das expectativas.

No entanto, Estivalet (2012) destaca a necessidade da realizacao de mais interagdes
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orais sincronicas entre estudantes e professores e do aprimoramento e da utiliza-
¢do de tecnologias de dudio e video para a otimizacao do ensino. O autor sugere a
aprendizagem e a pratica dessa habilidade, assim como um reposicionamento dos
atores dessa modalidade em direcdo ao desenvolvimento de uma maior autonomia.

Ha alunos que informam o desejo de viajar, e a expectativa é de que o curso

IsF contribua nesse sentido, para aperfeicoar o conhecimento de inglés. Vejamos:

[A3] T have dreams, who haven’t?! One of them is traveling to many
places and my motivation to learn English is that I can go to these places
and communicate, learn about other cultures, society, ways of thinking
and meet different people. And this language will help me. (D1)

[A1] I expect learn enghish for help me in my future carrer, so that
I can travel so much and take a specialization in other country. (D1)

O anseio de A3 em viajar, se comunicar, aprender sobre outras culturas, socie-
dades, modos de pensar e conhecer diferentes pessoas remete-nos a finalidade do
ensino de linguas, conforme apontado por Rajagopalan (2003), o qual diz que o
verdadeiro propésito do ensino de linguas estrangeiras é formar individuos capa-
zes de interagir com pessoas de outras culturas e modos de pensar e agir. Significa
transformar-se em cidaddos do mundo.

Os alunos citam ainda a expectativa de melhorar o conhecimento da lingua,

sem citar uma habilidade especifica, como pode ser lido a seguir:

[A8] I hope the pesencial course can help me of a way better than
the online, because I guess sometimes is better have an professional
assisting than the internet for example. (D1)

[A6] I expect learn more and improve my english with this course. I
think that the better way to do it is with presencial course. (D1)

[A1] I was motivated to enroll in IsF presencial course because its a
way to learn English for quality through a serious program e give for
those who can not pay opportunity to learn. And i think MEo and IsF
came to help brazilian students to study abroad. (D1)
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Chama a atencao a crenca de que aprender no curso presencial é melhor, entre
outros fatores, porque hd a presenca de um professor. Outros estudos ja destacavam
que os alunos acreditam que um curso presencial é mais eficiente que um curso
de linguas a distancia (PERINE, 2013). No excerto de A1, destaca-se ainda que a
aluna considera que o IsF e 0o MEO sao uma oportunidade que para aqueles que nao
podem pagar por um curso de inglés. Embora esta ndo seja uma justificativa formal
para a criacdo do programa, como professora, tenho notado, em nossas turmas, que
isso é uma realidade: acima de qualquer interesse por mobilidade estudantil, os
alunos buscam no IsF uma chance de estudar inglés sem custos.

Curiosamente, apenas um dos alunos declara nitidamente o objetivo de passar
no Test of English as a Foreign Language (Toefl) e participar do programa Ciéncia
sem Fronteiras. Nota-se, ainda, a crenca de que aprender inglés é essencial e de

que se aprende o idioma por meio da pratica:

[A4] I expect that with this course I can pass in the TOEFL mainly
(rsrs). But learn English is something essential nowadays and you
learn it with practice or at least I believe that it is the way. (D1)

[A4] The ISF course is a way that I can stay according with the gover-
nment’s rules as for program Ciéncia sem Fronteiras since it also is
from the Federal Government. (D1)

Conforme a Portaria Normativa n° 1.466, que institui a criacdo do IsF, publicada
no Diério Oficial da Unido (DOU) de 19 de dezembro de 2012, o programa foi institu-
ido com o objetivo de propiciar a formagdo e capacitacao de alunos de graduagdo das
instituicdes de educacao superior para os exames linguisticos exigidos para o ingresso
nas universidades angl6fonas. De acordo com informacdes disponiveis nos editais
publicados no DOU, o programa IsF realiza aplicacOes diagnésticas do Institutional
Testing Program (Toelf-ITP) gratuitamente, para averiguar o nivel de conhecimento
em lingua inglesa dos estudantes universitarios brasileiros, com o objetivo de auxiliar
o governo federal a desenvolver politicas publicas voltadas para a internacionalizacao

e para o ensino e aprendizagem de linguas nas universidades. Assim, além de ser
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amplamente aceito nos editais do programa Ciéncia sem Fronteiras, o teste do Toelf-
-ITP é usado como instrumento de avaliacdo e monitoramento dos alunos inscritos nos
Nucleos de Linguas (NucLi) das instituicoes federais parceiras do programa IsF. Tal
prova avalia as capacidades de compreensdo auditiva, gramatica e leitura de textos.

As habilidades de escrita e conversacdo ndo sdo avaliadas neste formato do teste.

Atendimento das expectativas dos alunos ao longo do curso

Buscamos investigar o atendimento das expectativas dos alunos no decorrer
do curso, posto que o atendimento destas pode afetar a motivacdo dos alunos e a
performance em relagdo a continuar o curso e o estudo da lingua. Foi possivel obser-
var que, de modo geral, os alunos afirmam que o curso satisfaz suas expectativas.
O principal aspecto citado no atendimento das expectativas foi a interagdo entre
alunos e professor. Isso nos remete ao fato de que essa interacao contribui para a
pratica da conversagdo, que era a principal expectativa dos alunos ao ingressarem
no curso, além de abarcar o auxilio dos assistentes americanos e de um professor

para corrigir os erros. Vejamos:

[A6] I signed up in Isf to achieve something that i don’t achieve on
MEQ: interaction with a teacher or someone to correct my tasks. With
the ISF, this interaction was possible and I could improve my skills
to read and understand texts. (D2)

[A1] After um month, I can said I am pleased with ISF. This program
are serius and give us the best learning. I am motivated to learn english
after a saw that program are serius. I am more motivation to do this
in presential course and be helped by the americans and the teacher.
I am like didactically of teacher and lesson in the book. (D2)

A3 expressa a crenca de que o melhor meio de aprender é quando se tem
alguém para ensinar e a crenca de que a interagdo, a pratica e a troca de conheci-

mentos sdo importante para aprender a lingua. A4 cita a meta de passar no Toelf
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e diz que ja se imagina na Australia. Para A4, essa parte de sua vida tem inicio no

IsF, que parece, entdo, estar contribuindo para essa realizacao:

[A3] Study a language in a presential course is really good, it has a
teacher and in my opinion learn anything with someone teach you is
more effective than learn by yourself and in the course the students
can exchange knowledge about the language with themselves beyond
this, they can pratice with each other, I mean that interactivity is so
important to learn some language. The teacher is really good, the
classes too and the guys which study with me, are nice guys. (D2)

[A4] After one month coursing the ISF, I believe my english became
so much better. Now I’m understanding more what is told by the others
and it also faster. I’'m happy ‘cause this. I hope I get better and better
with the time’s pass. Nowadays I’m imagining myself travelling to
Australia. But to reach this goal I need to study too much and passa
on the TOEFL test and it’s busying. Well I think this is one part of
my life after I get started in IsF. (D2)

Apenas dois alunos alertam que o curso parece ndo atender suas expectativas
e se declararam desmotivados a estudar. A6 discorre acerca da diferenca de profici-
éncia entre os alunos, que inibe aqueles que tém mais dificuldades. J4 A2 ndo gosta

do livro, o qual considera um pouco avangado para seu nivel de conhecimento:

[A6] Although, I am not motivated actually to learn English, the expe-
rience of participate in the program has been excellent. However, the
biggest difficulty remains the level difference between the students
which inhibits students with major difficulties. (D1)

[A2] After the one month of course I’m don’t feel changes, but still
I’'m motivated to learn English. Just new experience. I dislike of the
book, I think little advanced for me. (D1)

[A2] Nao percebo melhoras no curso presencial. Com o MEO percebi
que progredi um pouco. Acredito que aprendi mais com o MEO até o
momento, até porque o livro utilizado ndo ensina ou ndo traz coisas
bésicas que deveriamos aprender antes. (D3)

E recorrente que os alunos comparem o curso presencial IsF ao virtual MEO.

A2 é atinica a manifestar que acredita que aprendeu mais com o curso virtual MEO, em
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oposicao aos alunos que demonstram preferéncia pelo curso presencial e acreditam que
este seja 0 melhor meio para aprender. Como exemplo, A5 declara que se sente melhor

no curso presencial e parece nao ter se adaptado ao ambiente virtual de aprendizagem:

[A5] I really don't liked very much the course of MEO, but I need to
do it to be in Isf program. The stuff offered by the site its good, but
it’s boing too. (D4)

[A5] Eu me sinto muito melhor no curso presencial, pois acho o curso
MEO bom, mas me aborre¢o muito facil nele. (D3)

A4 destaca que 0 MEO é um meio mais dindmico, que foge ao método tradi-

cional de ensino. Para A6, o curso presencial é mais interativo:

[A4] The My English Online platform is new way to teach English to
students around Brazil with more dynamics, conversation and other
methods beyond those form theoretical traditional than implies copy
what the teacher writes on the board. (D1)

[A6] O curso presencial em relacdo ao MEO é muito mais engracado
e interativo. (D3)

Para A9, o curso presencial e o virtual se complementam, o que é defendido por
estudiosos, como Marsh (2012) ao discorrer sobre a modalidade blended learning.
Destacamos a fala de A3, que acredita que 0 MEO é um meio de possibilitar acesso

gratuito a quem nao tem condicdes de pagar por um curso de inglés:

[A9] Creio que a soma de ambos é maior que as partes separadas,
pois se complementam, no sentido de que um preenche as lacunas e
desvantagens do outro. (D3)

[A3] To help us in this way, someone creates the My English Online,
an English course platform. It’s a great initiative, because there’re
people that doesn’t have access at a course of English, and they can
study free in this platform. It’s nice! (D1)

Verificamos que o MEO e o IsF sdo vistos sob um aspecto de inclusdo social

para esses alunos a medida que lhes concede uma oportunidade de estudo da lingua.
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Como postula Bruthiaux (2002), o conhecimento da lingua inglesa é uma compe-
téncia importante no processo de capacitacao profissional, mas pode ser também
considerado um fator excludente, por nao estar acessivel a todos os que necessitam

dessa lingua ou desejam aprendé-la.

Crencas sobre o ensino e aprendizagem de lingua inglesa

Além das crengas desveladas nas outras secdes, a partir da andlise dos dia-
rios de aprendizagem dos alunos, foi possivel ainda categorizar suas crencas mais
recorrentes em dois grupos: crencas sobre a lingua inglesa e crencas sobre apren-
der inglés a distancia. Em referéncia ao primeiro grupo, os alunos acreditam que
a lingua inglesa é muito importante e usam expressoes como “lingua universal”,
“lingua internacional” e “lingua global”. Tais crengas justificam a necessidade que
os alunos téem de aprendé-la. Nos tltimos anos, a presenca do inglés no cenario
mundial faz com que muitas crengas sejam criadas e recriadas, reforcando a ideia
de que, se o individuo quer pertencer ao grande grupo mundial, precisa aprender
a lingua franca convencionada (CANAGARAJAH, 1999):

[A3] English is very important, because almost all the world speak this
language, so to communication yourselves with people of the others coun-
tries, the English is the best alternative. Particularly the nations that I’d like
to visit and know more about, has English as one of their languages. (D1)

[A9] E importante conhecé-la, uma vez que é de uso qual o nivel global,
fazendo-se necessario para uma boa formacao profissional e mesmo para
determinadas atividades no dia-dia, principalmente na internet. (D1)

[A6] Atualmente, a lingua inglesa é uma lingua internacional. Para
entrevistas de emprego, para o mestrado, desta forma, é de extrema
importancia que eu tenha dominio bom da lingua. (D1)

Para A1, o inglés é a lingua dos Estados Unidos, por isso, precisamos aprendé-
-la para acompanhar o mundo. Os alunos percebem a lingua como uma imposicao.

Entretanto, Moita Lopes (2008), ao abordar ideologia linguistica e globalizagao,
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defende que, apesar de a lingua inglesa ser uma das companheiras do império, ela
ja ndo pode ser considerada patriménio de um tnico pais, posto que ja ha mais
falantes ndo nativos do que nativos de inglés, de modo que o local passa a adaptar

o inglés aprendido a sua maneira. Em seu depoimento, visualizamos que:

[A1] A lingua inglesa é a lingua universal. E necessario sabe-la para
poder se dar bem profissionalmente, viajar, fazer intercambios. Além
disso, a potencia mundial, EUA, possui a lingua inglesa como idioma,
assim, é necessario acompanhar o mundo. (D1)

Para Rajagopalan (2005), a lingua inglesa que circula no mundo de hoje nao
pode ser confundida com a lingua que se fala nos Estados Unidos, no Reino Unido,
na Australia ou onde quer que seja. A lingua inglesa, a qual vai se expandindo no
mundo inteiro, é um fenomeno linguistico ao qual o autor chama de World English.
Portanto, esta ndo deve ser mais considerada como o idioma da principal nagao
hegemonica, mas sim, a lingua de contato entre pessoas e nagdes em todo o mundo.
E um desafio aos professores apresentar essa realidade aos alunos.

No segundo grupo, elencamos as crengas sobre aprender inglés a distancia.
Os alunos acreditam que é possivel aprender inglés a distancia, mas que tal modali-
dade nao substitui as aulas presenciais. H4, ainda, as crencas de que o aprendizado
nessa modalidade é limitado porque ndo ha com quem praticar e de que exige mais
do aluno. Além disso, A4 revela a crenca de que aprender inglés a distancia é uma

oportunidade para aqueles que ndo tém tempo de frequentar aulas presenciais:

[A9] That’s real good, but don’t replace face to face classes. (D4)

[A3] To learn English into a online platform is limited because it can-
not practice our skills with other students and to learn a new language
is most important to practice. (D4)

[A10] Learning English at an online course is very hard for me.
Because need long time. And the student need to focus and deter-
mination. (D4)
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[A4] It is a quick way to introduce what is English to the students.
The mostly of them don’t have time enough to be going to a presential
course weekly and so they have this oportunity. (D4)

Os alunos acreditam na possibilidade de aprender inglés de modo auténomo
a distancia. A1 adverte que falta o professor para esclarecer duvidas, e A4 e A8
revelam que é possivel aprender os conteidos mais simples, porém, se o aluno
busca a exceléncia, deve procurar outros recursos. Ao passo que A3 parece mais

satisfeito com o MEO, os demais alunos apontam algumas ressalvas:

[A3] I think that is possible to learn English autonomously at MEO 2,
because there is a lot of instructions and explanations about grammar and
you can practice the lessons in the subject of units, so it help too much. (D4)

[A1] It is possible but is difficult. When I have some doubts I don’t
have anyone to explain. And this time I miss the teacher. (D4)

[A4] By looking for one side, it is possible. But if one person wants to
be excelent in grammar, she needs to search for other possibilities. (D4)

[A8] It is not so simple just with this, the student must to search more
content. (D4)

Evidencia-se que os alunos atribuem mais credibilidade a sala de aula presencial

como o lugar para se aprender a lingua efetivamente, o curso on-line seria algo secundario.

Reflexdo sobre a experiéncia de participagdo no IsF

Ao término do curso, os alunos descreveram a experiéncia de participagdo no
IsF e avaliaram o atendimento de suas expectativas em relacdo ao curso. No que
concerne as expectativas, os alunos avaliam que estas foram atendidas, que o curso
abordou conversacgdo, que era a expectativa mais citada, além de prover a tdao
esperada presenca do professor e o esclarecimento de duvidas. Para A9, o curso

presencial complementou o curso virtual.
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[A4] Sim. O curso manteve o foco em conversagdo e compreensdo
de textos, que era o que eu estava procurando. Além de conter 6timos
professores que deram apoio quando lhes foram solicitados. (D5)”

[A5] Sim, a minha expectativa era de ter muita conversacao para
treinarmos, e foi o que aconteceu, foi até melhor que o esperado, pois
as partes tedricas foram muito boas. (D5)

[A9] Sim, o curso favoreceu as atividades da plataforma online e
ainda complementou a aprendizagem principalmente em relacdo as
duvidas da lingua inglesa. (D5)

A descricdo da experiéncia de participacdo no IsF pode ser organizada em
quatro aspectos, a saber, o conhecimento da lingua, a participacdo de English Tea-
cher Assistant (ETAs),? o livro didatico e a figura do professor. Primeiramente, em
relacdo ao conhecimento da lingua inglesa, os alunos afirmam que melhoraram suas
habilidades de conversacdo. O desenvolvimento de outras habilidades também foi
citado, incluindo vocabulério, gramatica, leitura e escrita, mas prevalecendo a fala.
Tal fato nos remete as expectativas iniciais dos alunos, visto que a grande maioria
esperava ter um espaco para praticar conversacdo. A6 cita também a presenca do
professor para corrigir os erros, algo que transpareceu nas expectativas iniciais.
O atendimento dessas expectativas pode servir como estimulo motivador para a
aprendizagem (DORNYEI; USHIODA, 2005). Vejamos:

[A6] O curso me permitiu desenvolver melhor o Speaking, durante as
aulas, todos falavam em inglés, e por estarmos no mesmo nivel, ndo tinha
vergonha em falar alguma coisa errada, pois minha professora sempre
corrigia e isso ajudou bastante a ter mais confianga na hora de falar. (D5)

[A7] Acho que estou mais confiante ao me expressar em ingles, melho-
rei meu vocabulario e minha pronuncia, realmente acredito qir valeu
a pena essa experiéncia. (D5)

7 Este diario de aprendizagem foi guiado pelo seguinte topico: “Ao término do curso, vocé se sente motivado a
estudar inglés? Reflita e descreva sua experiéncia de participagdo no IsF.”

8 Os ETAs sdo bolsistas americanos selecionados pela Fulbright (Comissdo para Intercimbio Educacional entre
os Estados Unidos e o Brasil) para o auxilio no ensino de lingua e cultura. Para maiores informagdes: http://
www.fulbright.org.br/

236



“Aprender sem fronteiras”: experiéncias de aprendizagem de alunos de lingua inglesa

[A5] Ap6s o curso, me sinto sim um pouco mais seguro ao conversar
em ingles, acredito que um dos principais motivos tenha sido a pre-
senca dos ETAs. (D5)

No excerto de A5, o aluno demonstra acreditar que o fato de conversar em
inglés com um ETA lhe conferiu mais seguranca para falar inglés, o que pode ser
fruto de uma idealizacdo do desejo de conseguir se comunicar com um nativo.
Vemos que ainda é forte a crenca de que o falante nativo é dono da lingua, mesmo
sendo ela agora apresentada com mais sutileza do que antes (JENKINS, 2006).

A presenca dos ETAs foi citada com destaque pelos alunos ao refletirem sobre
a experiéncia de participacdo no curso:

[A5] Nao tenho o que reclamar, na verdade, s6 elogios, os ETAs foram
6timos para treinarmos a conversacao. (D5)

[A3] Primeiro, a participacao dos ETAs é notavel e percebe-se tam-
bém que eles sdo comprometidos com o objetivo do programa. (D5)

[A8] ETAs sdo muito bons, auxiliam bastante quando algo nao fica
devidamente esclarecido e ensinam vérias flexdes da mesma expressao,
evitando a alienagdo do estudante a um tinico modo de dizer algo. (D5)

A referéncia ao trabalho dos ETAs é sempre positiva. Sua presenga parece moti-
var os alunos. A8 afirma que eles trabalham de modo a evitar a alienacdo dos alunos.
Tal fato nos remete a Dantas, Magno e Silva (2008) que, ao relatarem o convivio
de graduandos em Letras com ETAs em sala de aula, afirmam que a presenca deles
é, para os alunos, um fator motivador. Além disso, ajuda os alunos no processo de
aprendizagem da lingua-alvo e lhes oferece a possibilidade de desenvolver uma
postura mais critica em relacdo a lingua e a cultura, contribuindo, assim, para sua
formacao critica e reflexiva como cidaddo. Em seu estudo, os alunos revelaram que a
participacdo dos ETAs gerou experiéncias significativas de aprendizagem, de uso real
da lingua. As autoras pontuam que a experiéncia com os ETAs propiciou a ampliacao
de horizontes culturais pelo contato e pela troca de experiéncia com os nativos, o que

€ descrito pelos proprios alunos como elemento motivador a aprendizagem.
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Outro notério fator de motivacdo foi o livro didatico. A8 diz que este deveria
conter mais didlogos. Em oposicdo a A2, que anteriormente citava o livro como
um pouco avangado para o nivel basico, como fator que nao atendia as suas expec-
tativas, para A3 e A5, o livro abordou diversos assuntos e atividades em grupo, as
quais propiciavam troca de experiéncias. A7 é o inico aluno que cita a preocupacao
com o Toelf, cuja aplica¢do é um dos focos do programa. Ressaltamos que o livro

ndo era especifico para o Toelf, mas foi adaptado nesse sentido.

[A8] O livro é bom mas deveria conter mais didlogos. (D5)

[A3] Prosseguindo, o livro adotado, foi uma excelente esco-
Iha. Os livros abordam temas diversos e é bastante didatico. (D5)

[A5] O livro possuia muitas partes em que mandavam nds conver-
sarmos em grupo, o que foi bom para trocar experiencias da lingua
com outras pessoas que também nao sao totalmente fluentes. (D5)

[A7] Achei o livro muio bom, serviu como base e apresentava o con-
teudo especifico para o nosso objetivo que é o TOEFL. (D5)

A figura do professor é citada por quatro dos alunos, ao passo que os ETAs sao
citados por sete deles. Percebemos que o elemento novo que representa a chance de
se comunicar com um nativo deixa o professor em posicdo secundaria nos relatos
dos alunos, que, no entanto, ndo deixam de destacar que este facilitou a interagdo

e o esclarecimento de ddvidas.

[A7] Achei a participacao da professora essencial para a turma, os
assistentes americanos ajudaram a aumentar minha confianca em me
comunicar em ingles pelo fato dos assistentes se comunicarem de
acordo com o nivel. (D5)

[A9] A professora sempre estava disponivel para atender as dividas e as
atividades que aplicava era de grande auxilio na aprendizagem, gostava de
interagir com os alunos, o que favorecia a relacdo de ambos nas aulas. (D5)

Ao avaliarem a experiéncia de participacdo no IsF, os alunos deixam transparecer

a expectativa de continuar estudando inglés e se declaram motivados. No trecho de A4,
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é perceptivel a crenca de que o inglés é um padrao mundial e de que aprender inglés é
se inserir em outras culturas. A5, A6 e A8 citam a chance de “evoluir” e “progredir”
no conhecimento da lingua. Como argumenta Nind-Murcia (2003, p. 131), “o inglés

hoje em dia é um mal necessario, nao ha divida de que necessitamos dele”:

[A4] Sim. Inglés é uma lingua padrdo mundial. Aprendé-la é ter a opor-
tunidade de se inserir em culturas e povos diferentes dos seus. (D5)

[A5] Sim. Acredito que seja minha melhor chance de evoluir meu
inglés. (D5)

[A6] Sim, porque eu quero poder continuar evoluindo, o tinico problema
nessa primeira oferta foi ter o curso durante o periodo de férias, mas
nao quero perder a oportunidade de participar dos cursos do IsF. (D5)

[A8] Sim, porque o progresso no ISF é muito bom, e acho bem pos-
sivel falar inglés fluente com a estrutura do mesmo. (D5)

[A9] Sim, pelo aprendizado e do auxilio dos professores e pela impor-
tancia do inglés, além de ser um 6timo programa para os alunos que
ndo podem fazer cursos particulares, além de ser dentro da prépria
universidade que estuda, auxiliando na participacdo dos alunos em
programas para o exterior, é uma oportunidade a mais. (D5)

A9 acredita na importancia do inglés. Em suas palavras, é perceptivel nova-
mente a mencdo ao IsF como uma oportunidade para quem ndo pode fazer um
curso particular. Ademais, reduz custos também com o transporte, ja que ocorre

nos campi da universidade.
Consideracoes finais

“E essa lingua ira me ajudar”.® Contemplar um trabalho no escopo da Linguis-
tica Aplicada que aborde experiéncias de aprendizagem, crencas e expectativas
nos permite apreender o que a lingua inglesa simboliza na vida dos alunos, o que

convida o professor a langar outros olhares ao processo de ensino e aprendizagem

9 Referéncia ao trecho de um aluno (A7) utilizado como epigrafe deste artigo.
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dessa “lingua de fronteira”. Como assinala Moita Lopes (2005), o inglés é compre-
endido, hoje, como “lingua de fronteira” por meio da qual as pessoas se apropriam
de discursos globais e reinventam a vida local em suas performances cotidianas.

Nesta sec¢do, sao retomados os pontos que mais nos chamaram atencao neste
trabalho, a fim de tecermos algumas consideracdes. Entre as experiéncias de apren-
dizagem de lingua inglesa, para a maior parte dos alunos, o primeiro contato com
a lingua ocorreu na escola, lugar em que acreditam que ndo se “aprende muito
inglés”,'” motivo pelo qual recorrem a institutos de idiomas. Indaga-nos a questdo:
o que significa “aprender muito inglés”?

Buscando respaldo em Hosack (2012), defendemos que, na era globalizacdo, apren-
der inglés é tornar-se um “cidaddo global”. Por conseguinte, o ensino de lingua inglesa
deve articular um papel mais critico em formar “cidadaos globais”. Mais do que equipar
os alunos com ferramentas linguisticas, formar “cidadaos globais” é ajudar os alunos a
desenvolver a competéncia intercultural para se engajarem efetivamente com pessoas
de outras culturas. E também educar para o senso de que pertencem a uma comunidade
global que compartilha a lingua inglesa em diferentes graus e modos e prové-los com o
conhecimento e as habilidades necessérias para serem participantes ativos na politica,
no didlogo democratico, na sociedade civil e na construcdo da cidadania.

A maior expectativa dos alunos no IsF é praticar a conversacao, ter interagao
com as pessoas e receber ajuda no esclarecimento de dividas, aspectos que eles
afirmam nao encontrar no MEQ. Se os alunos sentem faltam de tais aspectos, cum-
pre pensar meios de aperfeicoa-los na plataforma MEO, mediante a insercao de
instrumentos que permitam a interagao entre os usuarios e ferramentas para a pratica
de conversacdo, em audio e video, como chats, além de formas de esclarecimento de
davidas. Uma proposta seria a criacao de foruns de duvidas. Esses fatores poderiam
também gerar impacto nas crencas dos alunos que apontam que um curso de inglés

a distancia é menos apropriado que um curso presencial.

10 Expressdo utilizada por A1 em sua NA e citada na se¢do 4.1 deste texto.
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A crenca dos alunos de que o IsF é uma oportunidade gratuita para quem ndo
tem condicGes de pagar um curso particular para aprender inglés desponta em par-
ticular. Ela notabiliza que, para além dos objetivos de prover capacitacdo na lingua
inglesa e novas experiéncias educacionais, de contribuir para o aperfeicoamento
linguistico dos alunos e para o processo de internacionalizacao das universidades
publicas, que é um imperativo do processo de globalizacdo em curso e um dos fato-
res para reconhecimento das institui¢des de ensino superior, o IsF parece cumprir
uma funcdo social mais ampla, funcionando como um mecanismo de inclusdo, ao
propiciar a esses alunos a chance de aprender a lingua e, por meio dela, ter acesso
a multiplicidade de fatores que conhecer a lingua inglesa implica. Destacamos o
principal deles, a saber, tornar-se um “cidadao global”.

Sobre a recorrente crenca de que a lingua inglesa é importante, cabe buscar
formas de conscientizagdo dos alunos sobre o papel da lingua na era atual. Em
outras palavras, cabe perguntar para esses alunos: a lingua inglesa é importante?
Por qué? Onde? Quando? Como?

Como adverte Moita Lopes (2005), o inglés deixou de ser visto simplesmente
como uma lingua internacional, envolvida no imperialismo e na homogeneizagao
do mundo, e passou a ser compreendido também como uma “lingua de fronteira”,
da qual as pessoas se apropriam para agir na vida social (para viver, amar, aprender,
trabalhar, resistir e ser humano, enfim), fazendo essa lingua funcionar com base
em historias locais, ndo como mimica de designs globais (MOITA LOPES, 2005).

Acerca de nosso contexto de investigacao, o IsF, até 0o momento, tem atendido
alunos de graduacdo e pés-graduacdo. O proximo passo € a abertura a servidores
publicos federais e professores de idiomas da educagdo basica. Apesar de toda a
repercussao sobre a implementacdo do programa no pais e do elevado niimero de
alunos que ja foram beneficiados pelo IsF nas 43 instituicdes em que ocorre, cre-
mos que a grande contribuicdao do programa vira a longo prazo. Todo o trabalho de

planejamento, execucao e aperfeicoamento desta iniciativa servird como palco de
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teorizacOes para novos estudos e poderda trazer modificagGes as politicas publicas
de ensino de linguas no cendrio brasileiro.

Cabe a nos, linguistas aplicados, mais que acompanhar, buscar formas de agir
de modo a problematizar, em um contexto mais amplo, os processos de ensino e
aprendizagem dessa “lingua de fronteira”, tendo em mente o objetivo de formar
“cidadaos globais”, em ambientes presenciais e virtuais, o que certamente podera

fomentar desdobramentos no paradigma do ensino de linguas no pais.
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CAPITULO 10

Praticas avaliativas
no ensino de lingua
estrangeira para criancas

Myriam Crestian Cunha — UFPA

Emilia Gomes Barbosa — Seduc/Semed — Castanhal/PA

Introducao

O ensino de lingua estrangeira para criancas (LEC), em particular o ensino da
lingua inglesa, estd em franca expansdo no Brasil: ao lado dos cursinhos de linguas e
das escolas particulares que ja vinham oferecendo turmas para o ptiblico mais jovem,
diversas secretarias municipais de educacao e escolas publicas federais, de norte a sul
do pais, passaram, mais recentemente, a introduzir a disciplina na grade curricular dos
primeiros anos do ensino fundamental. Quaisquer que sejam suas causas mais ime-
diatas, observamos que esse fendmeno vem ocorrendo de fora para dentro da escola,
obrigando as instancias educacionais envolvidas a definirem suas préprias orientagdes.

Na auséncia de diretrizes curriculares nacionais especificas para o ensino regu-
lar de LEC, secretarias municipais de educagdo assumem a programacao deste
ensino, recorrendo a seus proprios quadros técnicos, que, em regra geral, ndo dis-
pdem de uma solida experiéncia com o tema. Em tais circunstancias, a constatagao
de O’Neil (1993, p. 13), que também sinaliza o carater geralmente excepcional do

ensino de LEC, soa totalmente atual:
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Enquanto o ensino de linguas, no secundario, ja tem uma histéria
longa e documentada, o ensino para criancas ainda ndo tem verda-
deira tradicdo e permanece um espaco de invencao, criacdo e busca
de solucdes adaptadas as circunstancias e ao publico.!

A auséncia de um direcionamento inequivoco, expresso em documentos ofi-

ciais, principalmente em relagdo a escolha dos objetivos gerais de ensino para o
iblico infantil, pod des b i f d0.2 N

publico infantil, pode ter repercussodes bastante negativas na sua formacao.? Nesse
contexto, diretrizes como aquelas produzidas no municipio paraense de Castanhal e
apresentadas aqui, que tampouco discutem os objetivos do ensino de lingua estran-
geira, suscitam problemas em cascata, repercutindo na definicdo dos objetos de
ensino e de avaliacdo e na propria utilizacao dos instrumentos de avaliagdo, como

veremos ao longo da nossa reflexao.
Objetivos no ensino de LEC

A dificuldade para se conceber o ensino de LEC comeca com o uso de um
termo “crianca” para designar este publico, por ser, como reconhece O’Neil (1993,
p. 8), um termo vago. Todavia, o autor contorna o problema considerando como tal
“toda crianga que é tratada como crianga pelo sistema educacional de seu pa’is,
isto é, toda crianca que ainda esta no ensino pré-elementar ou elementar” (énfase do
autor). Para ele, nesses niveis da escolaridade situados no periodo “pré-secundario”,
a educacdo da crianca é tratada de modo global, sendo geralmente dispensada por
um unico professor. A entrada no ensino secundario (por volta de 10, 11 ou 12 anos
segundo o0s paises) marcaria, entdo, o fim da infancia, o que, no sistema educacional
brasileiro, corresponde ao ingresso no ensino fundamental maior. E nesse momento

que, tradicionalmente, inicia-se o contato institucional com uma lingua estrangeira.

! Todas as traducdes sdo nossas.

2 O texto foi escrito antes da publicacdo da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017).

3 Antecipar esse contato seria, entdo, promover um “ensino precoce” da lingua estrangeira, segundo a termino-
logia utilizada em contexto francéfono. Dabéne (1991, p. 57), ao analisar a expressdo, observa: “[...] a palavra
precoce s6 tem sentido institucionalmente: de fato, esse ensino s6 é considerado precoce porque é instalado
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Em um mundo globalizado, com alta competitividade profissional, existem
numerosas justificativas para se incluir, desde cedo, o ensino de uma lingua estran-
geira no projeto educacional. Cuq e Gruca (2003), Cohen (1991) e Gaonac’h (2006)
lembram as mais frequentes, entre as quais distinguimos, principalmente, razoes de
ordem: a) didatica: aumentar a exposicdo a lingua estrangeira, com vistas a obten-
¢ao de melhores resultados no dominio dessa lingua e a disponibilizacdo de mais
tempo para a aprendizagem posterior de outra lingua estrangeira; b) psicolinguis-
tica: aproveitar a grande plasticidade mental e audiofonética da crianca que a torna
apta a adquirir rapidamente boa compreensao e prontincia da lingua estrangeira;
) psicoloégica: evitar mais uma situacao desestabilizadora ao aprendente que, na
pré-adolescéncia, comeca a enfrentar importantes mudancas fisicas e se depara com
um novo ambiente escolar; d) cognitiva: favorecer a aceleracdo do desenvolvimento
intelectual, em geral, notadamente das faculdades metalinguisticas e metacognitivas;
e) formativa: estimular a descoberta da alteridade e cultivar a tolerancia em relacao
ao diferente, mediante contato com a pluralidade linguistico-cultural.

A diversidade dos itens inseridos nessa lista mostra que a definicao de objetivos para
o0 ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira no ensino fundamental menor ndo é
tdo 6bvia como poderia parecer. Os autores do Quadro Europeu Comum de Referéncia
para as linguas (QECR) (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 234) repercutem essa

diversidade e reafirmam a interligagdo entre os diversos objetivos possiveis:

Deverdo os alunos aprender alguns rudimentos basicos do sistema da
lingua estrangeira (componente linguistica?), deverdo desenvolver a
consciéncia linguistica (um conhecimento linguistico mais geral), a
competéncia de realizacdo, a competéncia existencial?; deverao dis-
tanciar-se mais da sua lingua/cultura maternas ou, antes pelo contrario,
sentir-se mais a vontade nelas?; deverdo ganhar confianca através da
percepcao e da confirmacao de que sdo capazes de aprender outra lin-
gua?; deverdo aprender a aprender?; deverao adquirir um minimo de

um ou dois anos antes do momento em que comega habitualmente, isto €, antes do inicio do ensino secundario,
momento entdo tomado como norma. Mas nada permite afirmar que se trate de uma norma de ordem psicolégica
ou didatica. A palavra precoce é, portanto, em certa medida, arbitraria”.
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capacidades de compreensdo do oral?; deverdo brincar com uma lingua
estrangeira e familiarizar-se com ela (especialmente com algumas das
suas caracteristicas fonéticas e ritmicas) através de cangdes e de rimas?

Deixando de lado as propostas de ensino bilingue — o qual, lembra Dabene
(1991), ndo se confunde com o LEC* —, o debate em torno dos objetivos para o
ensino/aprendizagem do LEC tem resultado no aparecimento de duas tendéncias
principais que, embora complementares, acabam se tornando antagodnicas na pratica
(STRECHT-RIBEIRO, 2005). A primeira é a da aprendizagem para a comunica-
¢do, que visa a objetivos de dominio da lingua-alvo. Para garantir a motivacao dos
jovens aprendentes, os defensores dessa primeira orientagdo recomendam um ensino
e uma avaliacdo voltados para o uso real da lingua, realizado de forma apropriada
as caracteristicas desse publico, e ndo apenas o ensino de algumas palavras des-
contextualizadas. A segunda é a da sensibilizagdo ou educagdo linguageira,® que
busca estimular nos aprendentes o interesse por outras linguas/culturas, despertando
neles a consciéncia de sua prépria identidade linguistica e cultural e promovendo a
formacao de valores e atitudes positivas para com a lingua/cultura do outro.

Entre muitos autores favoraveis a sensibilizacdo, Ioannou-Georgiou (2011,
p. 43) argumenta que as criangas estdo em processo de desenvolvimento fisico,
emocional, cognitivo, social e cultural e que, sendo assim, o ensino da lingua
precisa ser considerado como “[...] parte da educacdo global da crianca e uma
série de objetivos, além daqueles puramente linguisticos, precisam ser levados em
consideracdo”. Escolher objetivos de aprendizagem e limitar-se a antecipar, ainda
que com algumas adaptagdes, o tipo de ensino previsto para o ensino fundamen-

tal maior é, na visao de Dabéne (1991), pura perda de tempo. De fato, conforme

4 Segundo Dabéne (1991, p. 59), de fato, “[...] s6 se pode falar em ensino bilingue quando as duas linguas
envolvidas sdo utilizadas como meio e ndo apenas como objetos de ensino. Nesse caso, ambas devem poder
assumir as trés funcdes fundamentais que sdo as de toda linguagem que intervém no processo educacional
e que podem ser resumidas sucintamente em: — meio de comunicacdo permitindo a atividade interacional; —
ferramenta cognitiva a ser utilizada na aquisicao de conhecimentos; — objeto de descricdo e analise [...]”.

> Traduz-se geralmente assim a expressdo awareness of language, cunhada pelo britanico Hawkins (1992),
também conhecida, em francés, por éveil au langage.
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também discute Gaonac’h (2006), o tempo de exposicdo a lingua estrangeira, em
condigdes institucionais habituais, é amplamente insuficiente para que o poten-
cial de flexibilidade mental das criancas faca alguma diferenca em relacdo a uma
aprendizagem mais tardia. Ademais, Dabéne (1991) pontua que, nessas condicoes,
a aprendizagem da lingua se da numa total auséncia de consciéncia em relacao aos
fendmenos linguageiros e a propria lingua materna, o que tem por consequéncia a
submissdo das criancas a atividades desprovidas de qualquer sentido a seus olhos.
Dai, entdo, a necessidade de o ensino para as criangas constituir uma preparacao
a aprendizagem da lingua estrangeira, desenvolvendo “um conjunto de competén-
cias com caracteristicas claramente metalinguisticas, constituindo uma educagao
linguageira prévia ao ensino propriamente dito” (DABENE, 1991, p. 61).

Nessa mesma linha, o QECR recomenda, para esse nivel da escolaridade, a
definicdo de objetivos parciais “que dizem respeito, acima de tudo, as compe-
téncias gerais individuais® [...] e a sua relacdo com a competéncia comunicativa,
mas sem que seja feita uma tentativa estruturada e explicita para desenvolver esta
competéncia especifica” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 236). No QECR,
as competéncias comunicativas — que permitem a um individuo agir utilizando
especificamente meios linguisticos e que englobam os componentes linguistico,
sociolinguistico e pragmatico — sdao descritas ao lado de competéncias gerais —
ndo especificas do uso de uma lingua estrangeira, mas que também intervém na
capacidade para comunicar. Integram essas competéncias gerais os conhecimentos
declarativos (saberes), as competéncias de realizacao (savoir faire), a competéncia
existencial (saber ser) e a competéncia de aprendizagem (saber aprender) dos indi-
viduos. De acordo com o QECR, portanto, atividades de sensibilizagdo as linguas

estrangeiras solicitam mais especificamente as competéncias gerais das criancas.

¢ Os autores do QECR mencionam a “descoberta ou reconhecimento pela escola da pluralidade das linguas
e culturas, preparagdo para um afastamento do etnocentrismo, relativizacdo, mas também, confirmacgao da
identidade linguistica e cultural do aprendente, atencao dada a linguagem corporal e gestual, aspectos sonoros,
musica e ritmo, experiéncia das dimensdes fisicas e estéticas de certos elementos da outra lingua” (CONSELHO
DA EUROPA, 2001, p. 236).
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Para Mourdo (2005), o mais apropriado é prever uma continuidade entre uma
modalidade de ensino e outra: recomenda-se, entdo, que, no 1° ano do ensino funda-
mental, como é o caso do contexto desta pesquisa, 0s objetivos sejam congruentes
com a proposta de sensibilizacdo, mas que, a medida que os alunos avangam no
contato com a lingua, a modalidade de aprendizagem seja gradativamente priori-
zada. Ja, para Hawkins (1992, p. 41 apud O’NEIL, 1993, p. 248), um programa de
Awareness of Language ndo substitui as outras aprendizagens, nem acontece pre-
liminarmente ao estudo de uma lingua estrangeira, mas o acompanha e o ilumina”,
instaurando, mediante a reflexdo sobre a linguagem, o que chama de passarela entre
o estudo da lingua materna e o da lingua estrangeira.

Qualquer que seja a escolha feita para o ensino de LEC, seja de aprendizagem
da lingua, de sensibilizacdo, de continuidade ou de simultaneidade entre ambas, ela
precisa ser feita previamente, pois se traduz em organizagGes curriculares diferentes,
nas quais objetivos, contetiidos, modos de ensino e modos de avaliagdo precisam
ser articulados entre si para que a proposta apresente uma coeréncia global. Nosso
interesse mais especifico, aqui, volta-se para um dos elementos dessa organizagao
curricular: a concepgdo da avaliagdo no ensino de LEC. Abordaremos essa questdao
a seguir, antes de analisarmos como ela se articula com a pratica de ensino do LEC

preconizada no contexto da nossa pesquisa.
Avaliacdo em LEC

Para que e como avaliar a aprendizagem da LEC? As respostas que podem ser
dadas a essa pergunta dependem, em primeiro lugar, das que sao dadas a “para que e
como ensinar LEC?”. Também dependem de quem ira usar os resultados da avaliacdo
e para que ira usa-los, ou seja, dependem da funcdo de avaliacao que se privilegia.

De acordo com Rixon (2013, p. 10), durante muito tempo, nos contextos de
ensino de LEC, “a avaliacao foi negligenciada ou deliberadamente evitada, pois

geralmente o0s projetos eram pilotos ou de experimentos e a avaliacdo era considerada
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prematura ou, pior ainda, um fator inibidor”. A nosso ver, isso se deve principalmente
ao fato de que tem predominado, na escola, uma concepcao redutora da funcgao da
avaliacdo da aprendizagem como sindnimo de testes destinados a verificacao das
aprendizagens para fins de aprovacao ou reprovacao. Esse tipo de avaliacdo, neces-
sario em determinadas circunstancias, é efetivamente apontado por muitos autores
como prejudicial ao desenvolvimento das criangas IOANNOU-GEORGIOU, 2011;
CAMERON, 2001; MCKAY, 2006; SHAABAN, 2001). De fato, a pressao exercida
para que a crianga apresente resultados linguisticos e a ansiedade decorrente dessa
pressdo nao condizem com propostas de sensibilizacdo em que o esfor¢o educacional
visa ao desenvolvimento de valores e atitudes e a tomada de consciéncia linguageira.

Em seu lugar, esses autores recomendam o uso da avaliacdo formativa, pois
consiste em “um processo eminentemente pedagogico, plenamente integrado ao
ensino e a aprendizagem, deliberado, interativo, cuja principal fungdo é a de regular
e de melhorar as aprendizagens dos alunos” (FERNANDES, 2009, p. 59). Como
lembra Shaaban (2001, p. 2), trata-se de um dispositivo diagndstico que permite

uma real regulacdo do processo para todos os seus participantes:

[...] fornece retorno ao aluno e informa o professor sobre a adequa-
¢do do curriculo e dos materiais didaticos, a eficacia dos métodos de
ensino, e os pontos fortes e fracos dos alunos. Além disso, ajuda a
demonstrar para as criancas que elas estdao progredindo, o que pode
aumentar a sua motivagao.

Essa modalidade tem por caracteristica envolver os sujeitos da aprendizagem,
permitindo que o professor partilhe com seus alunos a responsabilidade de situd-los em
sua aprendizagem e facilitando a comunicacdo com os pais que, quando nao recebem
uma prova escrita devidamente corrigida, desconfiam que o ensino esteja sendo ineficaz.

Todavia, escolher a modalidade de avaliacdo julgada mais pertinente para
a proposta de ensino em foco ndo resolve por si s6 o problema da avaliagdo, na
medida em que existe uma relacdo estreita, por um lado, entre os objetivos da

aprendizagem e os objetos de ensino e, por outro, entre 0s objetos de ensino e os
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objetos da avaliacdo. A escolha da modalidade formativa de avaliacdo ndo dispensa,
portanto, uma reflexao acerca dos objetos a serem avaliados nem acerca da relagao
que esses objetos mantém com os objetos de ensino e, por tabela, com os objetivos
da aprendizagem. Por isso, Hadji (2012, p. 38) insiste na necessidade, para o pro-
fessor, de “ter uma ideia bastante clara dos objetos de aprendizagem visados por
meio das tarefas, de modo a poder operar uma regulacao sobre eles”. Com base na
coeréncia entre esses diversos objetos e os objetivos visados é que se depreende a
validade das operacdes avaliativas.’

Uma vez equacionadas as questdes do sentido da avaliagdo, ainda é preciso
levar em consideracdo aspectos mais técnicos ligados aquilo que se faz ao ava-
liar. De acordo com Hadji (2007, p. 45), “a leitura do objeto avaliado efetua-se
necessariamente através de uma grade constituida pelas expectativas especificas
concernentes a esse objeto”. Tais expectativas constituem um conjunto de normas
e critérios especificamente construido para aquela avaliagdo, ainda que o professor
nao tenha consciéncia disso ou ndo explicite seus critérios. Esses — tradicionalmente
definidos, segundo lembra Bonniol (1996 apud BONNIOL; VIAL, 1997, p. 255),
como a “dimensao abstrata do objetivo” — sdo traduzidos em caracteristicas mais
concretas pelos chamados descritores das competéncias visadas.

O QECR apresenta descritores das competéncias comunicativas dos aprenden-
tes de lingua estrangeira, definidos em seis diferentes niveis de proficiéncia (CON-
SELHO DA EUROPA, 2001). Esses sdo divididos em dois tipos: os descritores
de atividades comunicativas, que permitem caracterizar (e avaliar) as atividades
linguageiras dos aprendentes de uma forma mais geral em termos de compreensao
oral, producao oral, interagdo oral, leitura e escrita; e os descritores relacionados
com competéncias especificas, por exemplo, a competéncia linguistica e seus com-

ponentes, tais como a competéncia lexical, fonolégica, gramatical, entre outras.

7 Para maiores desenvolvimentos, ver Cunha (1998).
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No entanto, todos os descritores, bem como as orientacoes contidas no documento,
sdo direcionados para publicos de jovens e adultos.

Diante da expansdo do ensino de LEC e da necessidade de se ter um documento
direcionado para o ensino, a aprendizagem e a avaliagdo desse publico, varios paises
europeus criaram uma versao infantil do Portf6lio Europeu de Linguas, que foi reco-
nhecida pelo Conselho da Europa. O documento faz uma adaptagao dos descritores das
atividades comunicativas propostos no QECR as caracteristicas distintivas das criancas
(HASSELGREEN, 2005). Tais descritores “adaptam-se particularmente a avaliacdo
feita pelo professor ou a autoavaliacdo no que respeita a tarefas da vida real” (CON-
SELHO DA EUROPA, 2001, p. 247). O essencial, nessa perspectiva de avaliacao, é
que ela permite apreciar a capacidade de uso da lingua, ou seja, ndo se reduz a avaliar
o conhecimento de itens linguisticos, mas contempla também o uso que a crianca é
capaz de fazer desse conhecimento. Isso significa que ndo basta aprender, por exemplo,
o0s cumprimentos em inglés: a crianca devera também ser capaz de usa-los no contexto
da sala de aula e em situacdes reais ou simuladas. Desse modo, “compreender quando
alguém se cumprimenta”, “cumprimentar alguém” ou “responder a um cumprimento”
sdo atividades diretamente relacionadas com o uso real da lingua, que exige muito mais
do que a aprendizagem isolada de um termo de saudacao como “hello”.

As versdes infantis portuguesa e inglesa (respectivamente O meu primeiro
Portefélio Europeu de Linguas, de 2010, e My languages portfolio-junior version,
de 2006) do Portf6lio Europeu de Linguas apresentam também a possibilidade de
se avaliar a competéncia/compreensao intercultural e a competéncia de aprendi-
zagem dos aprendentes de LEC, competéncias essas que se enquadram entre as
competéncias gerais e que, como ja assinalamos, sao especificamente solicitadas
quando sdo visados os objetivos de educacdo linguageira.

Entre essas competéncias gerais, ndo existem, nem no QECR nem no Portf6lio
Europeu de Linguas, descritores para a avaliacdo da competéncia existencial, que
pode ser entendida como a soma de caracteristicas individuais, tracos de persona-

lidade e atitudes que dizem respeito, por exemplo, a visdo do individuo sobre si
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e sobre o0s outros e a vontade de estabelecer um relacionamento social com eles.
Contudo, autores do campo da avaliagdo em LEC, como Moon (2000), Dias e
Mourdo (2005) e Ioannou-Georgiou e Pavlou (2003), propdem alguns descritores
para avaliacdao dessa competéncia, principalmente voltados para as atitudes das
criancas em relacdo a lingua estrangeira. Vale ressaltar, porém, que, por se tratar
de uma competéncia subjetiva, de dificil apreensdo, corre-se o risco de o professor
fazer uma avaliacdo intuitiva, sem nenhum parametro ou referéncia e, o que é pior,
sem ter definido exatamente qual o objeto de avaliagdo. Por isso, essa competéncia
so deveria ser avaliada na medida em que seu desenvolvimento constituisse um
objetivo de aprendizagem especifico.

Embora ndo sejam exaustivas, essas consideracoes evidenciam a profunda
inter-relacdo das opcdes avaliativas com os objetivos do ensino de LEC e com as
diversas dimensdes dos objetos de ensino e de aprendizagem, inter-relacdo essa que
percebemos ao analisar praticas de avaliagdo em LEC no municipio de Castanhal.
Descreveremos, a seguir, os procedimentos metodoldgicos que embasaram nossa

pesquisa, antes de analisar alguns dos dados obtidos.

Um municipio com inglés no 1° ano do ensino
fundamental: metodologia da pesquisa

Apresentamos aqui um recorte de uma pesquisa qualitativa de cardter documen-
tal na qual foram investigadas as praticas avaliativas em lingua inglesa no 1° ano
do ensino fundamental em Castanhal, municipio do nordeste paraense. Nesse local,
0 unico instrumento de avaliacdo utilizado é um “relatério do desenvolvimento do
aluno”, no qual o professor registra obrigatoriamente a evolucdo do aluno em cada
disciplina. A pesquisa procurou verificar se as praticas analisadas sdo condizentes
com os objetivos de ensino e de aprendizagem preconizados para aquele ptblico. Para
isso, foram examinados os documentos que orientam essas praticas — Planejamento

de ensino de lingua inglesa e Eixos norteadores para a elaboragdo do relatério do

256



Praticas avaliativas no ensino de lingua estrangeira para criancas

desenvolvimento do aluno de 1° série/9 anos —, bem como 220 relatérios, redigidos
por 14 professores de LEC do 1° ano, durante o ano de 2012.8

Foram identificados, nos documentos mencionados, os objetivos escolhidos
para o ensino de LEC no municipio, bem como os descritores selecionados para a
avaliacdo do eixo “Conhecimento linguistico — inglés”. Em seguida, foi feito um
levantamento nos relatérios, buscando-se identificar os objetos de avaliacdo neles
registrados, os quais foram classificados em duas categorias, segundo correspon-
diam a competéncias comunicativas ou a competéncias gerais, de acordo com a
classificacdo do QECR referida na secdo anterior. Apresentamos aqui os resultados

obtidos no tocante a validade desse tipo de avaliagdo.

Objetivos e descritores para a avaliacao do
ensino de LEC em documentos oficiais

O documento oficial que orienta o ensino da lingua inglesa no referido muni-
cipio é o Planejamento de Inglés (CASTANHAL, 2012). Nele estao definidos,
para esse contexto de ensino, o objetivo geral de “Apresentar a lingua inglesa
como item importante no processo de construcao da cidadania e seu valor como
instrumento de comunicacdo universal” e dois objetivos especificos: “Desenvolver
atitudes favoraveis ao conhecimento de palavras e expressdes bésicas da lingua
inglesa relacionadas ao cotidiano” e “demonstrar interesse pela aquisicao do uso da
lingua inglesa”. A priori, o objetivo geral, buscando fazer da lingua estrangeira uma
aliada na construcdo da cidadania, parece mais orientado para a educacdo geral da
crianca. Essa preocupagdo também aparece nos objetivos especificos que retomam

a mencao a valores. Todavia, as atitudes e o interesse almejados nao tém por objeto

8 Selecionamos os relatdrios de dez alunos por professor, mas, como em muitas escolas é exigido que o profes-
sor elabore um relatdrio semestral, tivemos que analisar dois relatérios por aluno. Nos excertos dos relatérios
que usamos para ilustrar nossa andlise, identificamos os professores pela letra “P”, numerados de 1 a 14, e os
alunos pela letra “A”, seguida de numeracdo de 1 a 10. Assim, “(P3, A5)” indica que o relatério foi escrito pelo
Professor 3 e é referente ao Aluno 5.
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a lingua/cultura e seus falantes, como se poderia esperar, mas sim elementos que
remetem a uma aprendizagem linguistica.

Os conteudos elencados no referido documento, sob forma de curtas listas de
palavras a serem aprendidas, eliminam qualquer divida que, porventura, tenha ficado
quando da leitura dos objetivos.? Nessas condi¢Ges, cria-se uma situagao paradoxal em
que a prioridade aparentemente concedida a competéncias gerais é anulada em favor de
objetivos linguisticos (memorizagdo de palavras e expressoes basicas) que, dificilmente,
permitirdo alcangar os objetivos comunicativos pretendidos de uso da lingua inglesa.

O documento intitulado Eixos norteadores para a elaboragdo do relatorio do
desenvolvimento do aluno de 1° série/9 anos prop0de-se a orientar os professores
no registro de suas observacoes acerca de cada aluno, e os descritores elencados

indicam os resultados do processo de aprendizagem.

Quadro 1: Descritores de avaliacdo em documento oficial

Eixos norteadores para a elaboragdo do relatorio do desenvolvimento
do aluno de 1° série/9 anos — “Conhecimento linguistico — inglés”

* Pronuncia as palavras;

» Apresenta dominio e compreensdo das palavras;

 Identifica e reconhece palavras;

» Responde as questdes propostas pelo(a) professor(a);

» Realiza com pertinéncia tarefas cujo desenvolvimento depende da escuta
atenta e compreensao (ndo se aplica ao aluno surdo).

Fonte: Castanhal (s. d.).

9 Para a unidade I, do primeiro bimestre: “Greetings (hi, hello); Saying Goodbye (Goodbye); Human Body (head,
arm, hand, leg, foot); Colors (red, yellow, blue, green, black, white); Classroom (teacher, student)”. Para a
unidade II, do segundo bimestre: “Family (father, mother, brother, sister); Numbers (1-10)”. Para a unidade
I1I do 3° bimestre: “Classroom (teacher, student); Fruits (apple, papaya, banana, orange)”. E para o ultimo
bimestre: “Toys (bike, ball, kite, doll, car); Animals pets (dog, cat, rabbit, parrot); Farm animals (hen, pig,
cow, horse); Merry Christmas (Jesus, Santa Claus, Christmas tree)”.
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Entretanto, sua redacdo apresenta pelo menos dois problemas: a falta de clareza
e areducao da avaliagdo a itens de vocabulério descontextualizados. No primeiro
caso, para tomar apenas dois exemplos, o descritor “pronuncia as palavras” nao
indica qual seria o limite minimo de aceitabilidade, isto é, se a crianga devera
pronunciar as palavras como um falante nativo, se a prontincia com sotaque sera
aceitavel, ou, ainda, se a prontincia compreensivel, embora com influéncia da lingua
materna, sera considerada aceitavel (MCKAY, 2006). “Responde as questdes pro-
postas pelo(a) professor(a)”, em outras palavras, significa que, se o aluno responder
as questOes de forma errada, ele também tera atendido ao critério, ou seja, ele tera
nota maxima mesmo tendo respondido errado, porque o importante, segundo o
descritor, é responder as questdes. Em relacdao ao segundo problema, salientamos
que a avaliacdo isolada de vocabulario e prontincia, desvinculada do uso efetivo da
lingua é criticada por diversos autores do campo de linguas estrangeiras que defen-
dem o ensino e a avaliacao voltados para o uso real da lingua e para a comunicagao.

Desse modo, os descritores analisados sinalizam a prevaléncia do estudo de
palavras descontextualizadas, ja notada nos objetivos, além de ndo cumprirem sua
principal funcado, que é ajudar o avaliador a escapar das apreciacdes subjetivas e
permitir que ele saiba o que observar por intermédio das tarefas (HADIJI, 2007).
Tampouco contribuem para o desenvolvimento da competéncia comunicativa da
crianga, uma vez que ndo apontam para situagoes e fungdes de interlocucdo que
possam ser motivadoras para elas. Vale ressaltar que, por serem “descritores oficiais”,
todos os professores do municipio devem fazer uso deles na elaboracao do relatério
semestral de cada aluno. Na préxima secdo, analisamos os relatdrios elaborados pelos
professores, a fim de verificar se os objetos de avaliacdo neles identificados estao em
consonancia com esses descritores e, principalmente, se a avaliacdo realizada é valida

do ponto de vista dos objetivos defendidos pelos especialistas do campo de LEC.
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Objetos de avaliacdo

Depois de fazer uma leitura atenta de todos os relatérios, identificamos 14

objetos de avaliacdo que foram divididos em dois grupos, o das competéncias

comunicativas e o das competéncias gerais, que serdo discutidos a seguir.

Competéncias comunicativas como objeto de avaliagdo

No primeiro grupo, das competéncias comunicativas, estdo as apreciagoes

referentes as atividades comunicativas e a proficiéncia linguistica dos aprendentes.

Quadro 2: Objetos de avaliacdo — competéncias comunicativas

Objetos de avaliacdao

Escrita

Oralidade

Compreensdo oral

atividades comunicativas

Leitura

Competéncias comunicativas

Competéncia
Lexical —
vocabulario

Competéncia
fonolégica —
pronuncia

proficiéncia linguistica

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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%

16

22

38

Exemplos de registro nos relatérios

“[...] porém teve dificuldades nas tarefas escritas.”
(P7, Ad).

“[...] apresenta dificuldades principalmente na orali-
dade.” (P3, A7).

“[...] realizou com pertinéncia tarefas cujo desenvol-
vimento dependia da escuta atenta e compreensdo.”
(P12, A10).

“[...] realiza com sucesso as atividades, destacando-

-se na escrita e leitura.” (P14, A3).

“[...] demonstra dominio e compreensdo do vocabu-
lério relacionado aos contetidos ministrados (familia,
frutas e animais).” (P13, A8).

(P3, A4) “[...] a aluna apresenta bom rendimento nas
atividades propostas com boa prontncia.” (P3, A4).
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Como mostra o quadro 2, os objetos mais avaliados nesse grupo sao “voca-
bulério” e “prontincia”, referentes a proficiéncia linguistica dos aprendentes, o que
corresponde as orientacGes expressas nos descritores analisados anteriormente. Assim
como é proposto no documento oficial, a avaliacdo da prontincia nos relatérios é
realizada de forma muito geral, de modo que nao é possivel identificar o que leva o
professor a distinguir, por exemplo, uma “prontincia regular” de uma “boa prontincia”.
As apreciacoes “tem dificuldade na prontncia” e “precisa melhorar a prontincia”
também foram recorrentes nos relatérios analisados. E preciso lembrar que 0 QERC
nao recomenda o ensino e a avaliacdo da competéncia fonoldgica para aprendentes
de LEC, tanto é que as versoes infantis do Portfélio Europeu de Linguas ndo trazem
descritores para essa competéncia. Considerando que os relatérios aqui analisados sao
referentes a criangas de seis anos, é prematuro exigir precisao fonética dessas criancas
que, as vezes, apresentam até dificuldades de prontincia na prépria lingua materna.'

No caso do vocabuldrio, o foco da avaliacao é a “aquisicao” e a “assimilacao”
de palavras descontextualizadas. Cameron (2003) critica essa abordagem ao afirmar
que as habilidades ligadas ao vocabulério devem representar mais que o entendi-
mento e a producdo de palavras isoladas. Segundo a autora, o ensino de vocabulario
“envolve a compreensdo e o uso produtivo ndo apenas de palavras isoladas, mas
de frases e blocos de enunciado” (CAMERON, 2003, p. 109), os quais devem ser
instituidos de sentido ao serem contextualizados.

No que concerne as habilidades linguisticas, a que mais aparece nos relatérios
é a escrita. Conforme afirma McKay (2006), ndo é recomendavel ensinar e, conse-
quentemente, avaliar a escrita em lingua estrangeira enquanto os alunos ainda nao
desenvolveram essa habilidade na lingua materna, recomendacao essa sistematica-
mente contrariada nos relatérios analisados. Constatamos uma grande ocorréncia

de resultados negativos nas apreciacdes em relacao a habilidade escrita, como, por

10 Note-se que uma “boa prontincia”, segundo os descritores propostos no QECR para jovens e adultos, s6 é
esperada dos aprendentes no nivel B2 (numa classificacao em seis niveis: A1, A2, B1, B2, C1 e C2): “Adquiriu
uma pronuncia e uma entoacao claras e naturais” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 167).
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exemplo, “[...] ndo demostrou interesse nas atividades escritas (P2, A2)” ou “[...]
demonstrou dificuldade na escrita (P3, A7)”, entre varias outras. Tais resultados sdo
previsiveis, em funcdo do desinteresse e das dificuldades que uma crianga de seis
anos, ainda em processo de alfabetizacdo, enfrenta ao se deparar com atividades
escritas em uma lingua estrangeira (principalmente no inglés em que as relacdes
grafofonémicas sdo particularmente complexas), devido ao esforco cognitivo que
estas demandam (CAMERON, 2001).

Em seguida, aparece a producdo oral, com 14% e a compreensdo oral com
9% das ocorréncias nos relatorios. O fato de a avaliacao da producao oral ter supe-
rado a da compreensdo oral é bastante curioso. Algumas apreciacoes referentes
a producgdo oral, encontradas em P2, tém uma conotacao negativa, por exemplo,
“[...] tem dificuldade na parte oral da aula (P2, A1)”. Ora, se, na lingua materna,
as criangas aos seis anos ja conseguem falar de assuntos que lhe sdo familiares, na
lingua estrangeira essa habilidade necessitard de mais tempo para ser consolidada
(SCOTT; YTREBERG, 1990). Nessa mesma linha, Reilly e Ward (1997) afirmam
que as criangas podem passar um longo tempo absorvendo a lingua antes de produ-
zir algo, portanto, tentar for¢a-las a “falar” na lingua-alvo (ou, mais precisamente,
repetir palavras em atividades ndo comunicativas que ndo criam uma motivagao
especifica na crianca) pode gerar ansiedade e retardar ainda mais a sua producdo
oral. A avaliacdo, nesse caso, além de ser injusta, por focar no que as criangas nao

sdo capazes de fazer, aponta para objetos de ensino inadequados.

Competéncias gerais como objetos de avaliag¢do

O segundo grupo de objetos avaliados, o qual compreende oito itens e cor-
responde a 57% do total de objetos encontrados nos relatérios, faz referéncia as
competéncias gerais dos aprendentes. Como mostramos na sec¢ao 4, ndo ha nenhum
descritor oficial que se relacione a esse tipo de competéncia, no entanto, elas sao

a maioria entre os objetos avaliados pelos professores.
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Quadro 3: Objetos de avaliacdo — competéncias gerais

Objetos de avaliacdao

Cumprimento das

tarefas
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] < ® -
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% concentracao
=
E
S | . . ~
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£
&
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%)
£ Assiduidade
&
< Satisfacdao
=
5
] Interacao

Fonte: Elaborado pelas autoras.

%

34

10

23

18

Exemplos de descricao nos relatérios

“[...] ndo realizou todas as atividades propostas.”
(P7, A9).

“Demonstrou também bastante facilidade no de-
senvolvimento de habilidades tais como desenhar,
pintar [...]”.

“[...] precisando [...] dar mais atencdo no momento
da explicagdo.” (P2, A2).

“[...] ndo demonstrou concentragdo nas tarefas cujo
desenvolvimento depende da escuta.” (P7, A6).
“[...] ndo participa de modo satisfatdrio das ativi-
dades propostas em sala [...]”. (P3, Al).

“[....] foi possivel observar o interesse do mesmo
em aprender a lingua inglesa.” (P7, A3).

“[...] foi aluna assidua e dedicada.” (P9, A6).
“[...] o aluno realiza em parte suas atividades e
demonstra satisfacdo pelas aulas.” (P11, A2)

“[...] apresenta dificuldade para se relacionar com
os colegas.” (P3, A5).

Para uma melhor compreensao, as competéncias gerais, mencionadas no quadro

3, foram agrupadas em duas categorias: competéncia de aprendizagem' e com-

peténcia existencial, respeitando-se a ja referida classificagdo proposta no QECR.

Conforme se observa no quadro 3, a consciéncia da lingua e da comunicagao nao

¢ avaliada nos relatorios, provavelmente por ndo ser objeto de ensino.'? As capa-

cidades de estudo, isto é, a capacidade de realizacdo das tarefas, foi o objeto mais

avaliado nessa categoria, embora de forma bastante vaga, sem que seja possivel

A competéncia de aprendizagem € a capacidade para observar novas experiéncias e participar delas. Inclui varios

componentes, como: a consciéncia da lingua e da comunicagdo (possibilita que a nova lingua seja aprendida

e utilizada mais rapidamente, em vez de ser entendida como uma ameaca ao sistema linguistico estabelecido

do aprendente) e as capacidades de estudo (permanecer atento a informacao apresentada; entender a intengao

da tarefa a realizar), entre outros (QECR, 2001).
Estudos complementares, mediante anélise das entrevistas realizadas com os 14 professores, permitirdo obter

I~}

mais dados sobre as atividades propostas ao longo das aulas.
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identificar quais critérios foram utilizados nessa avaliacdo. O nimero de apreciacdes
que revelam a ndo realizacdo da tarefa ou a realizagdo desta com certa dificuldade
nos chamou a atengao. Isso, provavelmente, deve-se ao fato de ndo serem interes-
santes o suficiente para manter a atengdo e motivar as criangas ou estarem além ou
aquém do seu nivel efetivo de desenvolvimento cognitivo.

Outra faceta da competéncia de aprendizagem citada pelo QCER (CONSE-
LHO DA EUROPA, 2001) também é avaliada nos relatdrios. A frequente mencgao
a problemas de atencdo e concentracdo nas criangas, recorrente nos relatorios,
mostra um desconhecimento, por parte dos professores, das caracteristicas dis-
tintivas das criangas que, por volta dos seis anos de idade, mudam rapidamente o
foco de atencdo, porque “sao dominadas por suas percepc¢oes, reagem ao que lhes
atrai a atencdo imediata, e que pode ser o objeto mais brilhante, mais comprido,
menor, mais barulhento ou mais estimado que tenham a sua frente” (BREARLEY;
HITCHFIELD, 1976, p. 41). Como Szulc-Kurpaska (2007) constatou em sua pes-
quisa, geralmente o problema ndo esta na falta de atengdo das criangas, mas na
inadequacdo das metodologias utilizadas pelo professor que ignoram o processo
de desenvolvimento fisico, emocional e cognitivo que a crianca esta vivenciando.

A competéncia existencial que se refere a soma de caracteristicas individu-
ais, tracos de personalidade e atitudes dos alunos também é avaliada: o interesse
e a participagdo foram citados em mais de 40% dos relatérios e por 13 dos 14
professores participantes da pesquisa. Observamos que ndo ha clareza nos crité-
rios adotados para avaliar essa competéncia: avalia-se o interesse da crianca pela
disciplina, pelas atividades em sala de aula e pela aprendizagem de modo geral.
Além disso, os comentérios sdo muito vagos, basicamente relatam se os alunos
demonstram ou ndo interesse e se participam ou nao das aulas, de modo que ndo é
possivel saber qual o tipo de participacdo esperada dos alunos, ja que nao lhe sdo
propostas atividades efetivas de uso da lingua.

A andlise desse segundo grupo de competéncias revela total incongruéncia entre

os critérios de avaliacdo e os objetos de avaliagdo. A auséncia de critérios explicitos
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que permitam realizar a leitura desses objetos os transforma em objetos clandestinos, o
que é prejudicial a validade da avaliagdo. Seria, pois, necessario que fossem definidos
critérios de avaliacdo claros e explicitos, correspondendo a objetivos efetivamente

voltados para a educacao linguageira, para nortear o professor nessa tarefa.
Consideracoes finais

Os resultados aqui apresentados indicam uma auséncia de validade das entre
as praticas avaliativas e dos objetivos e principios do ensino de LEC, bem como de
coeréncia entre ambos, por duas razoes. Primeiramente, uma flutuagao na delimitacao
de objetivos para o ensino do LEC, a qual se manifesta nos objetos avaliados, quando
objetos como as competéncias gerais (ligadas a objetivos de sensibilizacdo) aparecem
nos registros, apesar de nao serem objetos legitimos para os objetivos delimitados.
Em segundo lugar, os resultados mostram que os critérios de avaliacdo propostos no
documento oficial ndo sdo claros e limitam-se a avaliagdo de itens de vocabuldrio
descontextualizados. A andlise de praticas como essas aponta, pois, para a falta de
formacdo para ensinar e avaliar LEC no Brasil e para elaborar programas para esse
publico, aliada a uma ja conhecida tendéncia em se priorizar aspectos estruturais no
ensino de linguas estrangeiras em detrimento das atividades de comunicacao.

Tais observagoes nos levam a constatar que, apesar de louvavel, a iniciativa de
implementacdo do ensino de lingua estrangeira nas séries iniciais das escolas ptiblicas
brasileiras exige profunda reflexdo e conhecimento sobre esse ptiblico. Salientamos
que, no Brasil, a lacuna deixada pela auséncia de diretrizes em nivel nacional contribui
para que surjam propostas improvisadas, realizadas sem um maior compromisso com
a qualidade. A escassez de pesquisas no campo da avaliacdo em LEC também faz
com que esta seja considerada uma tarefa secundaria no processo de ensino, ja que
ela ndo reprova nem é compulsdria. Nesse caso, a fungao da avaliagdo com vistas a

melhoria das aprendizagens dos alunos acaba negligenciada.
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Consideramos que a avaliacdo, antes de ser uma exigéncia formal, é um direito
da crianca: ndo para ser julgada pelo que ela ndo sabe, mas como o direito de
ser acompanhada, informada e ajudada a superar suas dificuldades e avangar em
direcéo a realizacdo dos objetivos esperados. E também um direito dos pais de
serem informados dos avancos e das dificuldades de seus filhos, bem como de
serem orientados sobre como ajuda-los a progredir. Portanto, se o ensino de LEC
¢ uma realidade que ndo pode mais ser ignorada em nosso pais, a avaliacao, nesse
contexto, também precisa de uma aten¢do maior, por parte dos pesquisadores,
professores e elaboradores de programas. Longe de querer esgotar o assunto, um
dos objetivos da pesquisa aqui relatada é chamar a atencao dos envolvidos nesse
processo para as praticas avaliativas que acontecem silenciosamente em diversos
contextos de ensino de LEC no Brasil. Nossa intencao é, pelo menos, provocar
uma discussao e despertar um olhar mais atento para este cenario, com vistas a
buscar novas formas de avaliar em LEC que contribuam, de fato, para a promogao

das aprendizagens das criangas.
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Capitulo 11

O Ensino Médio Inovador
como um dos programas que
pavimentaram a reforma

do ensino meédio: o estado

do Tocantins em analise

Neila Nunes de Souza — UFT

Introducao

O estudo tem como foco o Programa de Ensino Médio Inovador (ProEMI),
instituido pela Portaria n® 971, de 9 de outubro de 2009, do Ministério da Educa-
¢do (MEC), destinado ao ensino médio e implantado no ano de 2012 no estado do
Tocantins. O ProEMI destina-se a apoiar as secretarias de educagdo estaduais no
desenvolvimento de projetos pedagdgicos a partir de campos de integracao curricular.

As préticas atinentes a educagdo, no tocante ao ProEMI e que dizem respeito
ao ensino médio e ao que foi implantado em 24 escolas do estado do Tocantins,
sdo o objeto que nos propomos a discutir neste capitulo, atentos ao fato de que, na
escola, acontece um movimento patrocinado pelo Estado, o qual se apresenta como

em atendimento as exigéncias do mercado.
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O ProEMI é um programa do governo federal com vistas a adesdo ao referido
programa por parte das escolas. Alguns atrativos foram apresentados as institui¢oes
escolares, como o incentivo em dinheiro prevendo a reestruturagao curricular, com
a anuéncia dos Estados, por meio das secretarias estaduais de educacdo. Destarte,
como condicado para a implantacao do programa, deveria ser realizada a adesao por
parte das secretarias estaduais de educacao e na sequéncia as candidaturas das escolas.

Nesse contexto, a unidade escolar que desejasse recursos extras teria que ade-
rir ao ProEMI, uma vez que, para entender a realidade do mercado no dizer de
Mészaros (2006, p. 912): “[...] é necessario que se tenha em mente sua grande
dependéncia do Estado, ja que pesadas esferas da atividade econdmica sao absoluta-
mente inviaveis no sistema do capital contemporaneo sem o apoio direto do Estado.”

A escola, a partir de entdo, precisa preocupar-se nao s6 com a gestao de recur-
sos, mas também, e sobretudo, com a captagdo como forma de sustentacdo. O recorte
realizado no presente capitulo pressupoe o entendimento de que estamos nos refe-
rindo a uma escola que é impulsionada a promover “inovagdo curricular” no ensino
médio, em tempos em que o debate posto é a reformulacdo do ensino médio.

A ex-presidenta do Brasil, Dilma Rousseff, em sua campanha eleitoral, no ano de
2014, propos a reforma do ensino médio, que tinha como principal argumento o nimero
excessivo de disciplinas e a necessidade de atualizacao as novas demandas. Com a saida
intempestiva de Dilma, assumiu a presidéncia do pais o vice, Michel Temer, quem instituiu
a Reforma do Ensino Médio, mediante a Medida Proviséria n° 746, de 22 de setembro de
2016 (BRASIL, 2016). Posteriormente, foi aprovada a Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro
de 2017, que sacramentou o que estava posto na medida proviséria (BRASIL, 2017).

Faz-se necessario o registro de que a Reforma do Ensino Médio, além de retirar
do curriculo disciplinas importantes, a exemplo da Filosofia, da Sociologia e da His-
toria, instituindo apenas contetidos obrigatérios, institui, por forca da lei, o notério
saber. Sobre o notério saber, cabe apontar que a Lei n° 9.394, de 1996, conhecida
como Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), é modificada pela

Lei n® 13.415, de 2017, e a formagdo dos docentes passa a ndo necessariamente
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precisar ser realizada em cursos superiores, uma vez que os profissionais poderdo
ser reconhecidos por sua experiéncia profissional, sem ter a formacdo académica
para atuar nas escolas. Nao nos deteremos na Lei n° 13.415, pois nosso objeto, neste
estudo, é o ProEMI, programa que, em nosso entendimento, ¢ um impulsionador
que pavimentou o caminho para a aprovacao da referida reforma. O ProEMI é
uma das amostras dos caminhos percorridos para a concretizacao da Lei n° 13.415
(BRASIL, 2017). A presente pesquisa partiu dos indicios de que as escolas aderiram
ao ProEMI com a perspectiva de aumentar seus recursos financeiros.

Com esse introito, passemos ao ProEMI, que prevé, para sua implantacao, as
seguintes areas, dimensionadas em macrocampos propostos pelo Ministério da
Educacdo (MEC): Acompanhamento Pedagogico; Iniciacao Cientifica e Pesquisa;
Cultura Corporal; Cultura e Artes; Comunicacdo e Uso de Midias; Cultura Digital;
Participacdo Estudantil; e Leitura e Letramento.

Nessa perspectiva, o presente texto, que se inicia nesta introducao, aborda, na
sequéncia, os elementos auxiliares da metodologia, a defini¢do dos sujeitos frequen-
tadores do ensino médio e a sociedade do capital. Apos, segue-se a apresentagao
do estado de Tocantins, dos municipios e das Regionais de Ensino. Por fim, apre-
sentamos 0s aspectos conclusivos da pesquisa, que retratam a realidade do estado
mais novo da federacdo e que ndo esta imune as politicas do estado capitalista. Ao

final, sdo apresentadas as referéncias que embasaram este capitulo.

Entendendo o estudo

O conhecimento cientifico em educagdo assume um carater de responsabili-
dade com o social, quando se tem em perspectiva estudar as relagdes que, segundo
Gamboa (2012), existem entre educacao e sociedade, teoria e pratica, poder e
controle das escolas pelos interesses das classes dominantes. Devemos levar em
conta que os estudos que se referem a educacdo e essencialmente a escola estdo

inseridos em um regime capitalista e de classe.
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Gamboa (2012, p. 164) apresenta que: “[...] investigacdes dialéticas desenvolvem
progressivamente uma concep¢ao marxista do homem e a partir desta se conceitua uma
educacao critica, formadora de um homem novo, capaz de construir uma sociedade
mais justa e livre”. E com o intuito de que a escola discuta 0 homem no seu tempo e
espaco que defendemos a ampla discussao e renovacdo da escola a partir dos atores
envolvidos, que precisam ser considerados para além das politicas governamentais, da
realidade da comunidade escolar composta de alunos, pais, professores, funcionarios
em geral, bem como do contexto e da comunidade que a escola esta inserida.

A pesquisa qualitativa se justifica neste estudo embasada em Strauss e Corbin
(1990), pode aludir “[...] a pesquisas sobre a vida das pessoas, histérias, comporta-
mentos e também ao funcionamento organizativo [...] ou as relacoes e interacGes”.
Os autores dizem ainda, que “alguns dados podem ser quantificados, porém a analise
em si mesma é qualitativa”, embasada em uma analise documental atinente ao ProEMI
das 24 escolas que aderiram ao programa no ano de 2012. Estamos nos referindo
ao ensino médio destinado a criangas e adolescentes até os 17 anos, basicamente.

De acordo com Souza (2017), a Lei n° 12.061, de 27 de outubro 2009, alterou
o inciso II do artigo 4° e o inciso VI do artigo 10 da LDBEN. O dever do Estado
de assegurar uma progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio tornou-se dever de assegurar a universalizacdao do ensino médio gratuito.
Nesses termos, nao basta apenas ampliar o acesso, € preciso também garantir a
permanéncia e a qualidade da educagao para todos.

Sobre o Ensino Médio que estamos tratando, é importante que se diga de que
pessoas estamos falando nesse nivel de ensino, em que se articulam ciéncia, trabalho
e cultura. E importante notar que os sujeitos envolvidos ndo sdo “sujeitos sem rosto,
sem histdria, sem origem de classe ou fracdo de classe” (FRIGOTTO, 2004, p. 57).

Os sujeitos a que nos referimos sdao predominantemente jovens e, em
menor niimero, adultos, de classe popular, filhos de trabalhadores assa-

lariados ou que produzem a vida de forma precéria por conta propria,
[...] e com particularidades socioculturais e étnicas. E sob essa realidade
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de tempos e espacos diversos de sujeitos coletivos (jovens e adultos)
reais que poderemos construir na relacao Estado e sociedade, Estado e
movimentos sociais, uma politica de ensino médio que resgate o direito
de continuacdo do processo de escolarizacao para aqueles a quem isso
foi negado até o presente [...]. (FRIGOTTO, 2004, p. 57).

Quando dizemos quem sdo os estudantes envolvidos no ensino médio e na
escola publica voltada para os trabalhadores desse pais, também expomos quem sao
esses sujeitos: jovens, em sua maioria da classe trabalhadora, sdo os esfarrapados
de Paulo Freire, ou os de baixo de Florestan Fernandes. Sao eles que precisam de
educacdo de qualidade, que devem alcangar a sua emancipacao.

Para entender o estudo, também é necessario mencionar que esses trabalha-
dores sdo oriundos de uma sociedade capitalista que essencialmente se alimenta
do lucro. Estamos falando de um capitalismo que ndo pode prescindir do Estado.
Conforme o elucidado por Mandel (1985, p. 341), quanto “maior a intervenc¢do do
Estado no sistema econémico capitalista, tanto mais claro torna-se o fato de que
esse sistema sofre de uma doenca incuravel”. O que permite isso sdo as condigoes
impostas pelo Estado mediante leis e normas que proporcionam ao capital esse tipo
de intervencdo nos dmbitos que deveriam ser exclusivamente ptiblicos.!

Com o objetivo de localizar o estudo e situar o leitor realiza-se, a seguir, uma

breve apresentacao com dados do estado do Tocantins.

O estado do Tocantins

O estado do Tocantins, o mais novo estado da Republica Federativa do Brasil,
foi formado pela Constituicdo Federal de 1988, ocupando area de 278.420,7 km?.
Situa-se no sudoeste da regiao Norte do pais e faz parte da Amazonia Legal, limitado

a leste com o estado do Piaui, a nordeste com o estado do Maranhao, ao sudeste

! Para aprofundar os estudos sobre o estado capitalista e a relagdo publico privada, ver Peroni (2013, p. 21),

segundo o qual “[...] as politicas sociais e, em particular, as politicas educacionais materializam esses processos
de redefini¢do do papel do Estado, reorientando a relagdo entre o ptiblico e privado.”
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com o estado da Bahia, ao sul com o estado de Goias, ao sudoeste com o estado
do Mato Grosso e a noroeste com o estado do Para.

A populac@o do estado do Tocantins, segundo o Instituto Brasileiro de Geogra-
fia e Estatistica (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA,
2010), é de 1.383.445 habitantes, distribuidos em 139 municipios. A faixa etaria de
0 a 14 anos representa 41,7% dos habitantes, ja a faixa entre 15 e 59 anos corres-
ponde a 52,7% e, por sua vez, a faixa acima de 60 anos representa 5,6% do total
da populacdo. As mulheres representam 48,8%, e os homens, 51,2% da populacao.
O Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) do estado é de 0,756, colocando-0
na 15? posicdo entre os estados brasileiros.

O objeto de nosso estudo é a rede ptiblica, com destaque para as escolas estaduais
e municipais de educacdo basica no Estado. A rede municipal é a que atende, priorita-
riamente, os niveis de ensino referentes a educacdo infantil e ao ensino fundamental
do 1° ao 5° ano. A rede estadual tem prioridade no ensino fundamental do 5° ao 9° ano
e no ensino médio. Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE,
2015) sobre o censo escolar mostram que, em 2015, o nimero de estudantes cursando
o ensino médio totalizava 68.654, e o ndmero de estudantes no ensino fundamental
era de 251.179. O mesmo censo identificou, para 2015, 4.643 docentes no ensino

meédio, 1.317 escolas de ensino fundamental e 313 de ensino médio.
Nos municipios: as Regionais de Ensino

A Secretaria Estadual de Educacdo do estado do Tocantins (Seduc/TO) é com-
posta por treze Regionais de Ensino? distribuidas nos seguintes municipios: Araguaina,
Araguatins, Arraias, Colinas do Tocantins, Dianépolis, Guarai, Gurupi, Miracema do

Tocantins, Palmas, Paraiso do Tocantins, Pedro Afonso, Porto Nacional e Tocantinépolis.

2 Denominacao utilizada pela populagdo para se referir as Diretorias Regionais de Gestdo e Formagao.
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O Programa do Ensino Médio Inovador

O ProEMI foi instituido pela Portaria n° 971, de 9 de outubro de 2009 (BRASIL,
2009) e integra as acdes do Programa de Desenvolvimento da Escola (PDE), como
estratégia do governo federal com vistas a reestruturacdo dos curriculos do Ensino
Meédio. Segundo o Portal do MEC (BRASIL, 2018):

A adesdo ao Programa Ensino Médio Inovador é realizada pelas Secre-
tarias de Educacdo Estaduais e Distrital, as escolas de Ensino Médio
receberdo apoio técnico e financeiro, através do Programa Dinheiro
Direto na Escola — PDDE para a elaboracao e o desenvolvimento de
seus projetos de reestruturacao curricular.

Ainda segundo o Portal do MEC, os projetos de reestruturacao curricular possi-
bilitam o desenvolvimento de atividades integradoras que articulam as dimensdes do
trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia, contemplando as diversas areas do conhe-
cimento, a partir de oito macrocampos, ja mencionados anteriormente (BRASIL, 2008).

O ProEMI tem como o objetivo apoiar e fortalecer os sistemas estaduais de edu-
cacdo “na adogdo de propostas curriculares inovadoras nas escolas de ensino médio
ndo-profissionalizantes” (FERREIRA, 2011, p. 520). Ainda conforme Ferreira (2011):

O programa pretende superar a dicotomia entre ensino profissionali-
zante e ensino propedéutico a partir da diretriz de que o trabalho é um
principio educativo e deve mediar o processo pedagégico, superando
o limite do imediato e do utilitarismo do mercado. Portanto, a escola
do ensino médio deve tratar do trabalho sem necessariamente ser pro-
fissionalizante. Para tanto, o programa propde apoiar financeiramente
e fortalecer a gestdo da escola, a formacao dos professores e a partici-
pacdo e protagonismo dos alunos por meio da instalacdo de féruns. [...]
podemos citar dois elementos - base para analise da exequibilidade de
tal programa: i) os estados federativos precisam incorporar a proposta
e torna — la uma politica de estado; ii) é sabido que a superagdo da
dualidade discutida no programa depende da superacao da estrutura
de nossa sociedade capitalista [...]. (FERREIRA, 2011, p. 520).
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Estudar o ensino médio, sobretudo programas nele implantados com vistas a
sua reformulagdo, pressupoe nos reportarmos as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNEM), estabelecidas, em 1998, pelo Conselho Nacional
de Educacao (CNE), por meio da Resolucao CEB/CNE n° 3, de 26 de junho de
1998. Em 2010, ap6s a criacdo do ProEMI, essas diretrizes foram reformuladas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica (DCNEB), defi-
nidas pela Resolucao CEB/CNE n° 4, de 13 de julho de 2010, propdem a visao do
conjunto organico, sequencial e articulado das etapas e modalidades da educacdo
basica. O artigo 26 da resolugdo trata especificamente do ensino médio e, ao asse-

gurar os principios da LDBEN, de 1996, apresenta os seguintes paragrafos:

§ 1° O Ensino Médio deve ter uma base unitaria sobre a qual podem
se assentar possibilidades diversas como preparacao geral para o tra-
balho ou, facultativamente, para profissdes técnicas; na ciéncia e na
tecnologia, como iniciacdo cientifica e tecnolégica; na cultura, como
ampliacdo da formacao cultural.

§ 2° A definicdo e a gestdo do curriculo inscrevem-se em uma logica
que se dirige aos jovens, considerando suas singularidades, que se
situam em um tempo determinado.

§ 3° Os sistemas educativos devem prever curriculos flexiveis, com
diferentes alternativas, para que os jovens tenham a oportunidade de
escolher o percurso formativo que atenda seus interesses, necessidades
e aspiracoes, para que se assegure a permanéncia dos jovens na escola,
com proveito, até a conclusdo da Educacgdo Basica.

Para além das Diretrizes Curriculares, que norteiam o ensino e, neste caso, o
ensino médio, a criacdo do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) no ano
de 2007 buscou se estabelecer como marco na perspectiva de mudancas na escola.
Segundo Saviani (2009), o PDE foi saudado como um plano que estaria disposto
a enfrentar o problema da qualidade do ensino ministrado em todas as escolas de
educacdo basica do Brasil.

Nos estudos de Saviani (2009) o PDE é proposto em dois pilares: técnico e financeiro.
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Do ponto de vista técnico, o PDE apoia-se em dados estatisticos refe-
rentes ao funcionamento das redes escolares de educacdo bésica [...] a
partir dos quais foi elaborado o IDEB. E esse indice que se constitui
no recurso técnico por exceléncia para monitorar a implementacao do
PDE, definir e redefinir metas, orientar e reorientar agdes programadas
e avaliar os resultados, etapa por etapa, em todo periodo de operacao
do Plano, que se estendera até o ano de 2022.

Do ponto de vista financeiro, os recursos basicos com que conta o PDE
sdo aqueles constitutivos do FUNDEB, [...]. (SAVIANI, 20009, p. 35).

O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) trouxe em seu bojo a esperanga
de que todos os jovens tenham acesso a educacao de qualidade. O PDE é um pro-
grama audacioso e assentado nos aspectos técnicos e financeiros. Ainda segundo
Saviani (2009), o PDE representa um avanco no enfrentamento no que se refere a
qualidade da educagdo basica.

Outro apontamento que fazemos é em relagcdo a universalizacdo do ensino
médio, uma vez que, de acordo com Souza (2017), além de o Estado dever asse-
gurar a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino médio, também deve assegurar a
sua universalizacdo. Isso se da pois nao basta apenas ampliar o acesso ao ensino
médio gratuito, é preciso garantir a permanéncia e a qualidade da educacao para
todos nesse nivel de ensino.

E importante mencionar que a implantacio de politicas ptiblicas previstas
nos planos e programas ultrapassa o ambito nacional. Ravitch (2011) apresenta
propostas para melhorar as escolas estadunidenses, com criticas duras ao regime
capitalista, as quais, em boa medida, aplicam-se ndo s6 as escolas brasileiras, mas
também as de qualquer parte do mundo. Destacam-se, entre essas propostas: a) que
as decisOes sobre as escolas sejam voltadas aos educadores, ndo aos politicos ou
empresarios; b) que ocorra a construcdo de um curriculo verdadeiramente nacional
que estabeleca o que as criangas em cada série deveriam estar aprendendo; ¢) que 0s
professores sejam reconhecidos pelos ensinamentos que transmitem e recebam um
salario justo pelo seu trabalho, ndo um saléario por mérito baseado em pontuacoes

de testes profundamente falhos e ndo confidveis.
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A solugdo que se apresenta para as escolas americanas esta também na pauta

dos docentes e especialistas. Para tanto, bastaria que o pais colocasse a educagao

como prioridade na agenda nacional, cumprindo inclusive um preceito constitucio-

nal, onde todos, sem excecao, tenham direito a educacdao de qualidade.

A seguir, apresentam-se, no quadro 1, os dados das 24 escolas do estado do

Tocantins que aderiram ao programa. Podemos observar que compreendem as 13

Regionais e as 24 escolas distribuidas em 24 municipios. Podemos verificar os

municipios, ao nimero de alunos e o valor destinado pelo governo federal a cada

instituicdo de ensino.

Quadro 1: Diretorias Regionais, Unidades Escolares com ProEMI

DGRF

Araguaina

Araguatins

Arraias

Colinas

Dianépolis

Guarai
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Municipio

Araguaina

Wanderlandia

Axixa do To-
cantins

Arraias

Colinas

Colinas

Dian6polis

Taguatinga

Colméia

Escola

Centro de Ens. Médio
Benjamim J. de Almeida

Col. Est. José Luiz Siqueira
Col. Est. Marechal Ribas Junior
Col. Est. Prof.? Joana Batista

Cordeiro

Centro de Ens. Médio Pres.
Castelo Branco

Esc. Est. Lacerdino Oliveira
Campos

Centro de Ens. Médio Antonio
Povoa

Col. Est. Prof. Aureliano

Col. Est. Serra das Cordilheiras

N° de
alunos

964

260

630

448

650

132

386

507
388

Valor
repassado

R$ 98.000
R$ 30.000

R$ 50.000

R$ 40.000

R$ 50.000

R$ 30.000

R$ 40.000

R$ 50.000
R$ 40.000
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Gurupi Filho
Gurupi AT T1e) | o SR Eal 237 RS 30.000
Moreno
Formoso do .
. Col. Est. Tiradentes 619 R$ 50.000
Araguaia
Miracema Centr_o de Ens. Médio Sta. 428 RS 40.000
Terezinha
Miracema . .
Miranorte Centro de Ens. Médio Rui 582 R$50.000
Brasil Cavalcante
Palmas Col. Est. Crianca Esperanca 99 R$ 20.000
Col. Girassol de Tempo
Palmas R Integral Rachel de Queiroz 31 Ris o0l
Palmas Esc. Est. Maria dos Reis Alves 263 RS 30.000
Barros
Barrolandia Col. Est. Presidente Tancredo 282 RS 30.000
Paraiso Neves
Pugmil Col. Est. Darcy Ribeiro 97 R$ 20.000
Pedro Afonso Pedro Afonso Colégio Cristo Rei 330 RS 40.000
Porto Nacional Porto Nacional = Cem Prof. Floréncio Aires 683 RS$ 50.000
Tormmnipals | o 62 205 WD D, 803  R$60.000
Darcy Marinho
Tocantinopolis Ayl C.ol. Est. Nazaré Nunes da 249 RS 30.000
Silva
Nazaré Col. Est. Pres. Castelo Branco 128 RS$ 30.000

DRGEF: Diretoria Regional de Gestdo e Formagao.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (2013).
Macrocampos

Na coluna Macrocampos 1, do quadro 2, a seguir, constata-se que, das 24 esco-
las que aderiram o ProEMI, todas aderiram ao programa tendo como o carro-chefe

o acompanhamento pedagogico e a iniciagdo cientifica. Na coluna Macrocampos
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2, constam as areas que apresentam algumas diferencas entre as unidades escolares

(também denominadas, em alguns casos, de Centro de Ensino Médio [CEM]).

Escola

CEM Benjamim J. de
Almeida

Col. Est. José Luiz
Siqueira

Col. Est. Marechal
Ribas Junior

Col. Est. Prof®. Joana
Batista Cordeiro

CEM Pres. Castelo
Branco

Esc. Est. Lacerdino
Oliveira Campos

CEM Antonio Povoa

Col. Est. Prof. Aure-
liano

Col. Est. Serra das
Cordilheiras

CEM. Ary Ribeiro
Valadao Filho

Col. Est. Anita Cassi-
miro Moreno

Col. Est. Tiradentes
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Quadro 2: Escolas, horas e atividades

Jornada

7h

5h

5h

5h

5h

5h

7h

5h

5h

5h

5h

Macrocampo 1

Acompanhamento
Pedagégico; Iniciacdo
Cientifica

Acompanhamento Pedagé-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedagé-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedag6-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedag6-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento
Pedagégico; Iniciacdo
Cientifica

Acompanhamento Pedag6-
gico; Iniciagdo cientifica

Acompanhamento Pedagé-
gico; Iniciacdo cientifica

Acompanhamento Pedag6-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedag6-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedag6-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedagé-
gico; Iniciacdo Cientifica

Macrocampo 2

Cultura e Artes; Leitura e
Letramento

Cultura Corporal; Cultura
e Artes; Comunicacdo e
Uso de Midias

Cultura e Artes; Leitura e
Letramento

Cultura e Artes; Leitura e
Letramento

Participagdo Estudantil;
Leitura e Letramento

Cultura e Artes;
Comunicagdo e Uso de
Midias

Leitura e Escrita

Cultura Corporal; Cultura
e Artes

Comunicagdo e Uso de
Midias

Cultura Corporal; Cultura
e Artes; Participacdao
Estudantil; Leitura e
Letramento

Pesquisa; Cultura e artes
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CEM Sta. Terezinha
CEM Rui Brasil Ca-
valcante

Col. Est. Crianca

Esperanca

Col. Girassol de Tem-
po Integral Rachel de
Queiroz

Esc. Est. Maria dos
Reis Alves Barros
Col. Est. Presidente
Tancredo Neves

Col. Est. Darcy Ri-
beiro

Colégio Cristo Rei

CEM Prof. Floréncio
Aires

CEM Dep. Darcy
Marinho

Col. Est. Nazaré Nu-
nes da Silva

Col. Est. Pres. Castelo
Branco

5h

5h

5h

5h

5h

5h

5h

5h

5h

5h

5h

5h

Acompanhamento Pedagé-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedagé-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedag6-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedagé-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedag6-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedag6-

gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedag6-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedagé-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedag6-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedago-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedag6-
gico; Iniciacdo Cientifica

Acompanhamento Pedago-
gico; Iniciacdo Cientifica

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (2013).

o estado do Tocantins em analise

Cultura Corporal

Pesquisa; Cultura e Artes

Pesquisa; Cultura e Artes;
Participacdo Estudantil

Cultura Corporal; Cultura
e Artes; Participacdao
Estudantil; Leitura e
Letramento

Cultura e Artes

Comunicagdo e Uso de
Midias; Leitura e Letra-
mento

Leitura e Letramento

Cultura e Artes; Comu-
nicagdo e Uso de Midias;
Participacdo Estudantil;
Leitura e Letramento

Cultura Corporal; Cultura
e Artes

Cultura Corporal; Cultura
e Artes; Comunicacdo e
Uso de Midias

Os elementos elencados nas colunas Macrocampo 1 e 2, designados nesta

pesquisa e apresentados no quadro 2, poderdo ter influéncia no curriculo. O que

se observa no Macrocampo 1 é que todas as unidades escolares apresentam o

Acompanhamento Pedagégico e a Iniciacdao Cientifica, preconizadas no ProEMI,
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no qual os alunos deveriam executar as atividades no contraturno das aulas.
No Macrocampo 2, percebemos a escolha das unidades escolares em seus projetos.
Destacamos a evidéncia de Cultura e Artes, bem como de Leitura e Letramento,
areas sensiveis e necessarias de serem trabalhadas nas escolas.

A apresentacao do quadro foi realizada com o objetivo de elucidar o que as
escolas se propunham quando aderiram ao referido programa. Interessa-nos tam-
bém o investimento realizado, traduzido em financiamento para o ensino médio,
no caso especifico, o ProEMI.

Ressaltamos que os dois macrocampos refletem o modo como as escolas deve-
riam apresentar o projeto para aderir ao ProEMI, preenchendo os requisitos de com-
prometimento e concordando em trabalhar o acompanhamento pedagdgico juntamente
com a iniciacdo cientifica, como evidenciado no Macrocampo 1, o que demonstra a
disposicao de assumir e receber os recursos. Na implantacdo do programa, surgiram
as seguintes questdes: seriam tratadas as diferencas regionais e culturais visiveis de
norte a sul do Estado? O pacote contemplava o modelo para todos que aderirem o Pro-
EMI? Em que condig¢oes seriam trabalhados os aspectos contidos nos macrocampos?

A formagcdo integral proposta seria realizada a partir da implantagcdo do Programa?
Consideracoes finais

Para finalizar, relembramos o célebre Florestan Fernandes (1959, p. 192) quando
disse que: “Poucos paises, no mundo moderno, possuem problemas educacionais
tao graves quanto o Brasil”. Nao seria grave se o texto ndo fosse datado do ano de
1959. Partindo disso, podemos refletir sobre como evoluimos na area da Educacao.
Se olharmos para a historia, encontraremos algumas respostas, mas o que esta posto
como desafio é o presente e o futuro que se desenham na educacdo brasileira, ndo pela
necessidade de sua gente, mas, sobretudo, pela pressao de organismos e instituicdes

que ndo buscam uma educagdo publica de qualidade e socialmente referenciada.
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As perspectivas andlise e interpretacdo dos dados do estudo, atividades basi-
cas da ciéncia, a qual visa a indagacdo e a construcao da realidade, vinculadas ao
pensamento e a agdo, tém no concreto pensado as duvidas e os questionamentos
que agora se revelam na provisoriedade das novas questdes e problemas. Nesse
sentido, cabe analisar os indicios de que as escolas aderiram ao ProEMI com a
perspectiva de aumentar seus recursos financeiros, o que indica, por sua vez, que as
escolas estdo abertas a todo tipo de programa que venha acompanhado de recursos
financeiros. O ProEMI é um desses programas.

As mudancas no ensino médio nas escolas estaduais em 2017 se apresentavam como
possiveis por meio da inovacdo curricular, que previa um curriculo flexivel. As escolas
que implantassem o ProEMI receberiam ajuda financeira por até quatro anos, como se
observou nas escolas do Tocantins — alguns auxilios chegam a aproximadamente cem
mil reais. Uma vez que as escolas padecem da falta de recursos, faz-se necessario aderir
a todo programa que aporte recursos para o funcionamento dessas instituicoes.

No momento de adesdo das escolas ao ProEMI, o debate nacional, pelo menos
no parlamento federal, acontecia em eventos, a exemplo de seminarios e audiéncias
publicas, com vistas a reformulacdo do ensino médio, por vezes sem a participagdo
de um corpo universitario, mas contando com agéncias privadas que, inclusive,
foram convidadas pelos parlamentares para esse debate.

Para assumir o ProEMI, a escola ndo foi consultada, ndo foi incluida no debate,
pois a adesdo pressupunha apenas um treinamento para alguns docentes nas secretarias
de educacdo, no caso do Tocantins, em Palmas, onde professores das 13 Regionais
se deslocaram do interior para a capital. Nesse contexto, os profissionais das escolas
receberam um treinamento, o qual incluia basicamente instrucoes de como depositar
0 projeto por meio eletrénico a partir de um modelo e de como implanta-lo, conside-
rando os oito macrocampos propostos pelo MEC. O que defendemos é que deveriam
ser considerados no treinamento os obstaculos que poderiam ocorrer na implantagao
do ProEMI, como, por exemplo, a falta de infraestrutura das escolas para oferecerem

atividades no contraturno, a baixa frequéncia dos alunos por nao disporem de tempo
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ou ainda a dificuldade de deslocamento até a escola. Afinal, essa é a realidade de um
estado que tem altas temperaturas durante o ano inteiro, o que agrava as dificuldades
para constantes deslocamentos, e cujas escolas estaduais ndo contam com estruturas
fisicas que possibilitem o minimo de conforto aos seus alunos.

As escolas e os professores, de certa forma, sdo obrigados a assumir todos os
programas que aparecem, mesmo sem discussao, como no caso do ProEMI, em
que a reformulacao dos curriculos de ensino médio de alguma forma ja havia sido
promovida, por meio de um treinamento para alguns professores, com a bandeira
dos recursos adicionais que a escola obteria. O que o ProEMI apresenta é uma
mudanca da estrutura curricular, propondo estruturas curriculares flexiveis, com
o objetivo de que as escolas fossem preparadas, com mudangas estruturais, para
implantar as reformas, que vao desde a preparacdo dos docentes a adequacao dos
espacos fisicos. Reafirma-se assim que o ProEMI é mais um dos programas que sao
implantados nas escolas apenas porque estas necessitam de recursos financeiros,
com o agravante de que este prepara o terreno para a implantacdo de uma reforma
do ensino médio. E preciso ressalvar, ainda, que ndo foram esgotadas as discussdes
para que fosse implantada a referida reforma, uma vez que ela foi apresentada por
Medida Proviséria e, posteriormente, transformada em lei.

Nessa esteira, o que se observa com a Medida Provisoria n° 746, de 2016, é uma
afronta aos educadores, pois, apesar da necessidade da reforma e de alguns debates
terem sido realizados, seria necessario tempo para discutir o documento, sobretudo
com educadores, estudantes e a sociedade. Como se ndo bastasse, cinco meses apés a
referida medida provisoéria, o governo aprovou a Lei n® 13.415, de 2017, a qual con-
sagra a reforma do ensino médio, mesmo havendo debates que ndo foram esgotados
com professores, comunidade cientifica e sociedade. Alguns exemplos sdo as questdes
das disciplinas obrigatérias e/ou dos componentes curriculares de matematica e lingua
portuguesa, ou mesmo a lingua inglesa obrigatoria a partir do 6° ano, bem como a
obrigatoriedade dos contetidos de filosofia, histdria ou sociologia — na lei estdo como

obrigatdrios apenas os conteidos em detrimento das disciplinas.
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Entendemos a complexidade do ensino médio e considerando que esse nivel
de ensino constitucionalmente é de responsabilidade dos estados brasileiros. Por-
tanto, a proposta é que os 26 Estados da Federacao e o Distrito Federal, a partir
das Secretarias de Educagdao/Fundacdo Educacional, assumam a responsabilidade
das discussdes, estando cada unidade da federacdo responséavel por tratar das pecu-
liaridades, elencar os problemas e os pontos fortes e, a partir dai, com as devidas
discussdes e mapeamentos das representacoes dos estados, construir um debate
nacional que poderia impulsionar a criagao de politicas publicas a partir da rea-

lidade dos estados brasileiros, com vista ao real fortalecimento do ensino médio.
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CAPITULO 12

Letramento e discurso:
a divulgacao de textos
por representantes do

povo Munduruku (PA) e
a representacao social do
indio no século XXI

Céssia Alessandra Braga dos Santos — UnB

Natalia Gouveia Moura — UnB

Introducao

O presente trabalho surgiu de pesquisas feitas por ns durante a realizacao do
projeto “Producdo de material didatico para ensino de Portugués como Segunda
Lingua ao povo Munduruku:! volumes 2, 3, 4, 5 e 6”, de Gomes e Moura (2013).
A pesquisa teve o suporte da Diretoria de Fomento a Iniciacdo Cientifica da
Universidade de Brasilia (Diric-UnB) e do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico (CNPq) (edital universal n° 401059/2011-1). A motivagdo

! Todas as vezes em que o nome “Munduruki” aparecer no capitulo, sera grafado com letra maitiscula, assim
como os indigenas o fizeram na carta, em anexo, para singularizar sua etnia.
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da produgdo desse material didatico partiu do professor doutor Dioney Moreira
Gomes, da Universidade de Brasilia (UnB), ao se deparar, em suas pesquisas de
campo, tanto no mestrado quanto no doutorado, com a situacao sociolinguistica
das aldeias Munduruku do Pard. Em 2008, ele publicou o volume 1 (GOMES;
COTA; CAMARGOS; MARINHO, 2008) da série de livros, o qual foi aplicado
no Projeto Ibaorebu de Ensino Médio Integrado ao Profissional (RAMOS, 2012).

O Projeto Ibaorebu? incentivou os indios Munduruku a elaborarem as préprias
diretrizes de suas escolas-aldeia, além de ter possibilitado que a cultura Munduruku
fosse valorizada durante o processo de educacao plural e intercultural desenvolvido
nas aldeias a partir de 2006. Porém, o aprendizado e o uso da lingua portuguesa
pelos indigenas ndo sao amplos, tendo em vista as variagdes linguisticas do por-
tugués brasileiro. Como coautoras do volume 5 de tal projeto, o qual tem como
embasamento do ensino a aprendizagem dos géneros textuais argumentativos,
foi necessaria uma pesquisa sobre qual era o dominio dos alunos Mundurukd em
relacdo a textos argumentativos, pois objetivamos estruturar um material didatico
adaptado as necessidades e aos interesses de seu ptiblico-alvo.

Em nossas pesquisas, encontramos varias cartas escritas pelos alunos de magis-
tério do Projeto Ibaorebu, as quais nos chamaram bastante atencdo devido ao conte-
udo critico-ideologico e ao dialogismo que estabelecem com acontecimentos atuais,
ameacadores da manutencdo das terras indigenas. Tais cartas foram publicadas, em
22 de dezembro de 2012, no site do missiondrio padre Nello (2012), atuante nas
aldeias Munduruku. Ao divulga-las, ele explica que foram produzidas pelos alunos
do curso de magistério do Projeto Ibaorebu durante a aula de Antropologia e que

a sua divulgacdo é de interesse desse povo.

Os autores destas cartas sdo alunos e alunas das turmas de Magistério
Intercultural, que também atuam como professores nas escolas de suas
comunidades e, portanto, exercem um papel essencial de formagao e
informacao. Foram eles, os autores, que solicitaram a divulgacao das

2 Mais informacdes sobre como funciona o projeto podem ser encontradas em Loures (2017).
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suas palavras, para que o Brasil e o mundo soubessem o que o Povo
Munduruki vem enfrentando. (NELLO; 2012).

As cartas expOem a opinido dos indigenas sobre o Projeto de Emenda Consti-
tucional (PEC) n° 215 (BRASIL, 2000) (em processo de deferimento desde 2000;
na atualidade, em analise por Comissao Especial da Camara dos Deputados), a
Portaria n° 303 (BRASIL, 2012) (cujo objetivo é fixar uma interpretacdo uniforme
para a salvaguarda das terras indigenas) da Advocacia Geral da Unido (AGU) e
o projeto governamental de construcdo de uma hidrelétrica no rio Tapajés, o qual
perpassa varias das aldeias Mundurukd. Tais atitudes do governo brasileiro cons-
tituiram-se como uma ameaca a manutencao das terras indigenas. Diante disso,
o povo Munduruku, em geral, promoveu ndo apenas manifestagdes por escrito
(como a que analisaremos a seguir) e orais, mas também ocupacdes de espacos
fisicos, em Brasilia, por exemplo, reivindicando que se haja mais comunicagdo
entre o governo brasileiro e os lideres indigenas em prol da manutencao de suas
terras (fundamentais para histéria e vida de sua populacao) e protecao de seu povo
contra conflitos armados entre eles e o governo brasileiro.

Varios sites de noticia e blogs® publicam o corpo dessas cartas. Percebemos
que, em muitas delas, faltam alguns elementos desse género textual (como local,
data, vocativo, fecho, assinatura), devido ao suporte utilizado para a divulgacao.
Por exemplo, em sites de noticia, o proposito € mostrar somente trechos das cartas,
uma vez que o objetivo é informar os leitores dos sites de maneira mais rdpida e
sucinta, o que acarreta no corte de muitos elementos do género. Usaremos como
corpus a postagem feita no site do padre Nello, composta pela publicacdo de trés
cartas, por ser a publicacdo que mais preserva os elementos do género. Escolhemos
uma das cartas para compor o nosso trabalho, que terd como objetivo principal a
analise do contexto de producdo, do género produzido e do discurso manifestado na

carta escolhida. Secundariamente, objetivamos: investigar a influéncia do contexto

3 Disponivel em: http://www.cedefes.org.br/index.php?p=indigenas_detalhe&id_afro=9689. Acessado em: 16 jun. 2013.
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de producdo sobre as cartas, analisar a adequabilidade dos elementos da tipolo-
gia textual e do género textual, identificar a influéncia dos eventos de letramento
sobre a producao escrita, evidenciar a constru¢do de uma identidade indigena na
exposicao de argumentos por meio da identificacdo do dito e do ndo dito e analisar
o dialogismo nas cartas, tendo em vista as diversas vozes que elas representam.
Utilizaremos, para isso, a metodologia de analise qualitativa, como sugerido
por Bortoni-Ricardo em seu livro O professor pesquisador: introdugdo a pesquisa
qualitativa (2009), pois esse método possibilita avaliar o sujeito envolvido no
processo e ndo apenas o produto final. Dessa maneira, buscamos interpretar os

significados que cada individuo atribui as agdes sociais.
Concepcao tedrica de lingua e sua funcionalidade

A lingua é dotada de poder comunicativo e manifesta a identidade do sujeito.
Eric Hawkins (1987) acredita que o aprendizado de mais de uma lingua proporciona
um entendimento mais geral sobre a importancia da comunicacado para a vida em
sociedade, pois é por meio das linguas que o sujeito se reconhece e reconhece o
mundo. Somado a isso, Bakhtin (1999) defende que a linguagem contém a ideologia
do povo que a utiliza, a qual se manifesta nos contextos de producdo das interagdes
verbais, as quais dao sentido as palavras usadas.

Logo, a interacdo verbal proporciona o contato entre os individuos e a cultura
representada pela lingua desses. A cultura é perceptivel se o falante tiver consciéncia
do seu meio de producdo, tendo em vista que “as relagdes de producao e a estrutura
socio-politica determinam todos os contatos verbais possiveis entre individuos,
todas as formas e os meios de comunicacdo verbal; no trabalho, na vida politica,
na criacao ideolégica” (BAKHTIN, 1999, p. 42). Portanto,

o sentido de uma palavra, de uma expressdo, de uma proposicao etc. ndo
existe em si mesmo (isto é, em sua relacao transparente com a literalidade
do significante), mas é determinado pelas posi¢des ideol6gicas colocadas
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em jogo no processo socio-histérico em que as palavras, expressoes e
proposicdes sdo produzidas. (PECHEUX, 1988, p. 160).

Halliday (1976) também defende uma funcionalidade da lingua: produzir signifi-
cados. Segundo ele, os individuos usam a lingua com um propésito, e cabe, entdo, ao
interlocutor identifica-lo para garantir a eficicia da comunicagdo. Por isso, “quando
faz uso da lingua, o falante ndo s6 aplica as regras estruturais dessa lingua para obter
sentencas bem formadas, como também observa normas de adequagdo definidas em
sua cultura” (BORTONI-RICARDO, 2009, p. 39). Desse modo, um discurso linguis-
tico é gerado, o que, conforme Fairclough (1992, p. 91), “é uma pratica, ndao apenas de
representacdo do mundo, mas de significacdo do mundo, constituindo e construindo o
mundo em significado”. Assim sendo, a linguagem é multifuncional, podendo ser usada
para manifestar intengdes, relacoes de poder e ideologias, bem como dar significado e
modificar significados antes estabelecidos nas interagdes humanas.

Para Vygotsky (2008), ao ser assumir a multifuncionalidade da lingua, verifi-
camos a transformacao da postura humana em seus varios usos, pois é no convivio
que o ser internaliza as atividades e constréi seus pensamentos, comportamentos
e os signos da cultura de sua sociedade.

Nesse cenario, o texto é a concretizagdo de tais elementos, por isso, torna-se,
para Fairclough (1992), uma jungdo do conhecimento e das crencas com as relagdes
e identidades sociais. Ademais, o autor defende que os textos sdo construidos por
uma “cadeia comunicativa”, ou seja, um texto se comunica com outros, escritos

anteriormente, e estabelecem com eles relacoes intertextuais.

A carta como género textual e sua concretizacao
durante a producao dos indios Munduruku

O uso de textos para o ensino de lingua possibilita o aprendizado dela adaptado ao
seu contexto de uso, ou seja, aprendé-la de maneira a aplica-la de acordo com os géne-

ros textuais orais e escritos construidos socialmente. Como essa construcao se da em
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sociedade, fortalece-se a postura de ensino linguistico voltado para a inten¢do comuni-
cativa de seu usudrio e a realidade de uso da lingua. Para alcangar essa postura, usamos
uma metodologia baseada no aprendizado dos géneros textuais (MARCUSCHI, 2003),
tendo em vista a capacidade deles de demonstrar a relagdo entre lingua e interacao social.

Os géneros textuais — ou o0s varios textos construidos e identificados social-
mente com base em caracteristicas especificas — organizam-se em tipologias tex-

tuais, ou seja, a forma linguistica como a informacao é tratada no texto.

Usamos a expressao tipo textual para designar uma espécie de cons-
trucao tedrica definida pela natureza linguistica de sua composicao
(aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relagdes légicas).
Em geral, os tipos textuais abrangem cerca de meia dizia de catego-
rias conhecidas como: narragdo, argumentacao, exposicao, descrigao,
injuncdo. Usamos a expressdao género textual como uma nogao propo-
sitalmente vaga para referir os textos materializados que encontramos
em nossa vida didria e que apresentam caracteristicas sécio-comu-
nicativas definidas por conteidos, propriedades funcionais, estilo e
composicdo caracteristica. (MARCUSCH]I, 2003, p. 27).

Como visto, uma dessas tipologias textuais é a argumentativa, que se carac-
teriza por uma organizacao linguistica com predominio de construcoes opinativas
em uma sequéncia logica que garante a progressao textual do assunto. No texto
argumentativo, o uso da lingua estabelece conexdes 16gico-semanticas entre as
oragdes, as frases e os paragrafos criados para compor os argumentos elaborados
para comprovar um ponto de vista.

Tal tipologia se manifesta em diversos géneros, os quais, segundo Marcuschi
(2003, p. 20), caracterizam-se por serem “textos materializados que encontramos
em nossa vida diaria e que apresentam caracteristicas sécio-comunicativas defini-
das por contetidos, propriedades funcionais, estilo e composicao caracteristica”.
Outrossim, Medeiros (2009) afirma que ha outros aspectos a serem considerados
na identificagdo dos géneros textuais, como o tipo de linguagem, o vocabulario, o

publico-alvo e o suporte de divulgacao do texto.

294



Letramento e discurso: a divulgacao de textos por representantes do povo Munduruku (PA)
e a representacdo social do indio no século XXI

Além disso, as relagcdes de poder sdo expressas nos géneros textuais, ao se
escrever um texto, levamos em consideracao as func¢des da linguagem. Segundo
Jakobson (1987), para classificar e agrupar textos em géneros, é necessario avaliar
sua variacdo de emissor, mensagem, contexto, codigo e receptor. Esses elementos
sdo influenciados pelas relagcdes de hierarquia entre locutor e interlocutor, que, por
sua vez, influenciam nos modos de organizacdo da natureza da mensagem.

Nesse cendrio, consideramos a carta argumentativa (CEREJA,; MAGALHAES,
2000) como um texto cuja funcdo é a comunicagao entre o autor e uma pessoa ou
um grupo de pessoas de posicao social superior ou igual a sua, usando de linguagem
e de estilo formais de enunciagdo. Assim, tal texto é composto por uma introdugao
que situa o destinatario do motivo de escrita da carta, como feito pelos estudantes
Munduruk, que, ao divulgarem as cartas citadas anteriormente, expdem, na intro-
dugdo, seus pontos de vista acerca da atualidade, desenvolvendo motivos para tal
concordancia ou discordancia e uma conclusdo, com refor¢o do posicionamento.
A carta contém também local e data, vocativo, fecho e assinatura.

Além desse formato de carta, ha ainda outro: a carta aberta. Esta também é argu-
mentativa, por isso contém os mesmos componentes da carta argumentativa, mas sua
natureza é publica, ndo pessoal. A variacdo de suporte ocorre para que todos tomem
conhecimento do texto, como, por exemplo, acessando-o pela internet. Ela pode ser
destinada a toda uma sociedade ou a um grupo de pessoas. Esse é o viés da carta
analisada (anexo), que é destinada a toda a populacgdo brasileira (conforme explicitam
os autores no inicio do texto) de modo puiblico (como solicitado ao padre Nello),
motivo pelo qual a classificaram como “carta aberta”. Vejamos o seguinte excerto:
“Nbs, alunos do Projeto Ibaorebu, vimos por esta carta aberta trazer informagoes
importantes sobre nossa realidade, noticiar fatos que trardo grandes transtornos a
nossa sobrevivéncia cultural enquanto povo, enquanto nacao, nesse pais”.

Porém, a carta escrita pelos estudantes tende, muitas vezes, ao género mani-
festo, o qual é entendido por n6s da mesma maneira que Cereja e Magalhaes (2000),

pois usa de juizos de valores e ndo de argumentos persuasivos em prol da resolugao
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do pedido e da comprovacdo das informagoes envolvidas na situagao-problema.
Percebemos tal caracteristica no uso de:

a) Pontos de exclamagoes: “Temos direito a terra, a educagao, e ndo merecemos
isso. Portanto, liderangas politicas, ougam os povos indigenas dessa nacao!”;

b) Expressoes idiomaticas: “Nos deixem em paz!”;

c) Perguntas retdricas e irdnicas: “Como podemos viver, sobreviver, sem a
nossa histéria? Como podemos preservar e continuar com a nossa cultura
milenar? Como continuar existindo, se os projetos ameagam nossa sobrevi-
véncia fisica e cultural?”; “Sera que os governantes nao entendem a nossa
Constituicdo Federal de 1988, especialmente os Artigos 231 e 232? Sera
que os ndo indios ndo entendem o nosso desenvolvimento e que 0 Nosso
processo € diferente dos brancos?”;

d) Desejo explicito de manifestacdo: “Viemos por meio desta manifestar a
Vossa Exceléncia nossa preocupagdo com o grande projeto do Governo
Federal de construir cinco barragens no nosso rio Tapajos”;

e) Ironias e ameagas: “Os governantes estdo nos desafiando: vocés ndo en-
tendem que colocamos vocés para governar esse nosso pais, Brasil. Se os
Governos Federal, Estadual e Municipal ndo desistirem de construir barra-
gens, ja temos um plano para as proximas elei¢Ges, temos a nossa decisao e
o futuro de vocés esta em nossas maos”.

O tratamento do texto como um manifesto, outro género de tipologia argumen-
tativa, seria mais adequado (se comparado com uma carta puramente argumentativa
ou aberta) a mensagem e a linguagem usada para expressa-la. Além disso, nao
necessitaria de argumentagoes explicitas sobre os fatos estruturados de maneira
l6gica para comprovar as afirmagdes feitas.

Logo, seguimos a perspectiva de Fairclough (1992) ao fazer essa constatacdo
de que houve uma referéncia a um género ndo adequado ao contexto de uso, ja que
tal autor defende que a linguagem seja estudada e usada levando em consideragao

as relacdes de poder na interacao verbal. Isso é concretizado em seu Estudo Critico
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da Linguagem (ECL), no qual mostra como as rela¢oes de poder e a manifestacao
da ideologia ocorrem nas convengdes sociais e na pratica da linguagem.

Esse estudo, discutido por Rios (1998), caracteriza-se pelo: a) uso de um
discurso moldado e a ser moldado pela sociedade (mostra como a sociedade e o
discurso moldam um ao outro); b) uso de um discurso como contribuicdo para
constituir (e mudar) o conhecimento e seus objetos de estudo, como as relacdes
sociais e a identidade social; c) fato de o discurso ser moldado pelas relacdes de
poder e investido de ideologias; e d) fato de o amoldamento do discurso ser um
marco definidor nas lutas de poder.

Nesse viés, percebemos o letramento critico como sindnimo da expressao cri-
tical languages awareness, de Fairclough (1992), o qual significa: “empoderar os
aprendizes, provendo-os com um aparato analitico-critico para ajuda-los a refletir
sobre experiéncias e praticas com a linguagem, as suas proprias e as dos outros em
instituicdes das quais fazem parte e na sociedade em que vivem como um todo”
(CLARK; IVANIC, 1997, p. 217).

Ao analisar a presenca do letramento critico em um texto, consideramos 0s

seguintes fatores, propostos por Nicolaides e Tilio (2011, p. 182, grifos dos autores):

a) o conhecimento nao é natural ou neutro; é baseado em regras discur-
sivas de cada comunidade — portanto, o conhecimento é ideoldgico;

b) a realidade nao pode ser conhecida de forma definitiva, portanto,
ndo pode ser “capturada” pela linguagem; a “verdade” nao é
absoluta, mas relativa, dependente de contextos especificos — a
realidade ndo é dada; ela é (re)(co)construida;

¢) o significado nunca é dado, definitivo e singular; ele é sempre
multiplo, negociavel, contestavel, histérica e culturalmente (co)
construido, considerando-se as relacdes de poder envolvidas nas
préticas sociais; e

d) o desenvolvimento de consciéncia critica.
Com base nesses fatores de andlise do letramento critico, notamos que, apesar
de um aparente desvio de género, ndo ha comprometimento na manifestacao do

letramento na carta, pois percebemos: a) a intengdo comunicativa e as vozes que
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emanam da enunciacdo (ou seja, a voz da professora de antropologia, dos lideres
indigenas, dos estudantes do projeto, dos alunos de magistério); b) o letramento
critico; e c) os eventos de consciéncia critica do uso da lingua. Vejamos a seguir.

a) Demonstram o conhecimento de serem dependentes da cultura e ideologia
de seu povo, no trecho: “Portanto, ndo destruimos o que guardamos com
tanto carinho e com respeito, porque nela existem varios lugares sagrados,
sdo importantes para a vida do nosso povo e para a vida dos animais. Guar-
damos nossa terra tradicionalmente”;

b) Sdo conscientes da realidade de exclusdao das comunidades indigenas no
contexto brasileiro, ao afirmarem: “Jamais pensamos em fazer malda-
de com os nao indios, ndo temos preconceito nenhum com os nao indios.
Eles que tem preconceito com os indigenas”;

¢) Evidenciam que as relacoes sociais ndo sdo fixas, na passagem: “Os governan-
tes estdo nos desafiando: vocés ndo entendem que colocamos vocés para gover-
nar esse nosso pais, Brasil. Se os Governos Federal, Estadual e Municipal ndo
desistirem de construir barragens, ja temos um plano para as proximas eleicoes,
temos a nossa decisdo e o futuro de vocés esta em nossas maos”;

d) Expressam criticas e uma consciéncia do seu papel social, ao escreverem:
“Somos protetores da natureza, vivemos dela, sobrevivemos e somos par-
te dela. Portanto, as conquistas ndo foram faceis, houve lutas e mortes.
Os nossos pais morreram lutando. Agora querem destruir os nossos sonhos.
Querem passar por cima das leis, das nossas conquistas, dos nossos direitos.
Temos direito a terra, a educacao, e ndo merecemos isso. Portanto, lideran-
cas politicas, oucam os povos indigenas dessa nagao!”.

A postura de consciéncia acerca da nao igualdade de tratamento no Brasil
entre o indio e o ndo indio é verificada pela anélise de mensagens implicitas no
dito (explicito) na carta. Para compor nossa metodologia de avaliacao dessa carac-
teristica textual, concordamos com a teoria de Ducrot (1988), o qual defende uma

perspectiva ndo referencial de andlise linguistica. Logo, a interpretacdo textual é
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construida pela relacdo de interdependéncia que se estabelece entre as palavras, por
meio de uma “rede de encadeamentos discursivos” (DUCROT, 1988, p. 17). Esses
encadeamentos sao carregados de ideologias, que abordam as condi¢des externas a
linguagem, como, por exemplo, o ambiente e as condi¢oes de producao do discurso,
o0 uso normativo pelos falantes de uma determinada lingua, etc. Também conside-
ramos sua definigdo inicial de enunciagdo (DUCROT, 1988) como a atividade de
linguagem exercida por aquele que fala no momento em que fala; desse modo, o
posto e o pressuposto sao as ferramentas utilizadas pelos locutores para resgatar
os referentes comuns entre os interlocutores. Para ele, entdo, a linguagem coloca
a subjetividade na interpretacao, ou seja, o locutor expressa seu ponto de vista no
discurso, por isso ndo é possivel aceitar apenas o carater objetivo de um texto.

Como o discurso é uma acado verbal dotada de intencdo, o falante, ao produzi-lo,
busca influenciar o pensamento do outro por meio do compartilhamento de suas
opinides e da sua fundamentacdo persuasiva, motivo pelo qual os discursos nao
sdo neutros. Portanto, “a interagdo social por intermédio da lingua caracteriza-se,
fundamentalmente, pela argumentatividade. Como ser dotado de razdo, o homem,
constantemente, julga, critica, isto é, forma juizos de valores” (KOCH, 1987, p. 19).
Ducrot (1972) prova a existéncia dessa parcialidade discursiva ao definir as trés for-
mas de manifestar informacGes implicitas em um texto: a) o que esta subentendido
ao dito, b) o que se infere do dito e c) o que se opde ao dito (pressuposto). Além
disso, ele afirma ser possivel a percepcao da existéncia de vérias vozes no discurso
(polifonia), as quais podem levar a constituicdo da imagem de quem escreve e da
pessoa com quem se fala.

Bakhtin (1999) também defende a existéncia de vozes diferentes no enunciado, que
estabelecem entre si relacGes dialégicas, validando a visdo de que o enunciado é uma
“ja dito” e do “ndo dito” (que pode ser

retomado pela meméria discursiva). Para ele, ideologia e lingua (signo) sdo inseparaveis.

unidade discursiva, pois se constroi a partir do

Com base nessas perspectivas tedricas, constatamos, nas cartas, a construgao

de imagens do indio e do ndo indio. Assim, os estudantes, “no uso da linguagem”
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(MAHER, 1998), constroem e projetam uma identidade indigena. Portanto, a ima-
gem que o indigena faz de “si mesmo, a partir de imagens lancadas pelo olhar do
outro, é que permite a ele se reconhecer como tal” (CAVALLARI, 2011, p. 127).

No quadro 1, a seguir, intitulado mostraremos, por meio de interpretagdes
concretizadas em anélises do explicito e do implicito (envolvendo inferéncias,

subentendidos e pressupostos), a ideologia dos indigenas ao construirem argumentos

que os colocam em oposi¢do aos nao indios.

Quadro 1: As imagens que os indigenas tém de si e dos ndos indigenas

TRECHO

“Somos protetores da natureza,
vivemos dela, sobrevivemos e
somos parte dela”.

“Estamos discutindo, desde mui-
to tempo”.

“Queremos que o Governo, as
autoridades, respeitem as nossas
conquistas, as nossas lutas, nosso
territorio, nossas riquezas, nossa
cultura, nossa biodiversidade”.

“Por mais que a nossa Terra
Tradicional esteja demarcada,
em face disso estamos enfrentan-
do o maior pesadelo, que sao as
construcdes das usinas hidrelétri-
cas ao longo de nosso rio”.

“Agora querem destruir os nos-
sos sonhos”.
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IMAGEM DOS
INDIGENAS

Refere-se também a
outras etnias que nao
apenas a Mundurukii.

* Protetores da natureza.

* Dependentes da
natureza para viver e
sobreviver. Constitui a
natureza.

+ Cotidianamente expdem
seus problemas.

¢ Valorizam suas
conquistas, suas lutas,
seu territorio, suas
riquezas, sua cultura e a
biodiversidade.

* A terra indigena engloba
parte do rio, por isso a
construcdo da usina ira
prejudicé-los.

» Seus sonhos dependem
da manutencao do rio.

IMAGEM DOS
NAO INDIGENAS

Inclui a sociedade ndo in-
digena, os governantes e
as autoridades em geral.

» Nado se relacionam com
a natureza

+ Cotidianamente ignoram
os problemas dos indios.

* Nao valorizam
as conquistas, as
lutas, o territorio, as
riquezas, a cultura e
a biodiversidade dos
indios.

» Consideram-se como
donos do rio, podendo
usa-lo para suas
necessidades.

* Seus sonhos ndo
dependem da
manutengao do rio.
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“Portanto, liderancas politicas, .
oucam os povos indigenas dessa
nacao!”.

“Se 0s Governos Federal, Esta- .
dual e Municipal nao desistirem

de construir barragens, ja temos .
um plano para as préximas

eleicoes, temos a nossa decisao e

o futuro de vocés esta em nossas
maos”.

“a nossa Constituicao Federal de
1988, especialmente os Artigos
231 e 232”.

“Sera que os nao indios ndo en- .
tendem o nosso desenvolvimento

e que 0 nosso processo é diferente
dos brancoes?”.

“Como podemos viver, sobrevi- .
ver, sem a nossa histéria? Como
podemos preservar e continuar

com a nossa cultura milenar?

Como continuar existindo, se os
projetos ameacam nossa sobrevi-
véncia fisica e cultural?”.

Agora, a destruicao do nosso .
meio ambiente jamais aceitare-

mos e nunca deixaremos que isso
aconteca. Porque nés ja mora- .
mos ha mais de 500 anos dentro

da floresta, ndo tivemos contatos
com nao indios e ndo queremos
transformar em mercadoria a

nossa floresta!”.

Fazem parte da
nacao e querem ser
ouvidos pelos lideres
governamentais.

Votam, portanto,
também sdo cidadaos.

Nao apoiam governantes
que querem prejudicar

a natureza e as terras
indigenas.

A elaboracdo da
Constituicao Federal de
1988 também se aplica
aos indigenas e possui
leis especificas para a
protecao deles.

Reconhecem a
pluralidade do ndo
indio, mesmo ao chama-
los e diferencia-los
como “brancos”.

Respeitam o processo de
desenvolvimento do ndo
indigena.

Dependem da
manutencdo de seu
espaco fisico para
contarem sua historia e
continuarem a exercer
sua cultura milenar.

Nao aceitam nem
causam destruicdo do
meio ambiente.

Tém mais relacdo com
0 meio ambiente porque
vivem em meio a ele.

Nao escutam 0s povos
indigenas.

Votam, sao cidadaos.

Apoiam governantes
com intencao de
construir barragens.

Nao respeitam as

leis especificas a
respeito das questdes
indigenas dispostas na
Constituicao de 1988.

Nao se interessam pela
identidade indigena.

Desconsideram

o0 processo de
desenvolvimento de
povos diferentes do seu,
como os indigenas.

Nao dependem da
manutenc¢do do espago
fisico dos indigenas para
contarem sua historia e
continuarem a exercer
sua cultura milenar.

Aceitam e/ou causam
destruicdo ao meio
ambiente.

Nao tém relacdo com o
meio ambiente porque
nao vivem em contato
com ele.
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“Porque a nossa mata, a nossa
terra, 0S Nossos rios, sio a nossa
mae, a nossa vida”.

“Guardamos nossa terra tradi-
cionalmente”.

“Jamais pensamos em fazer

maldade com os nao indios, nao
temos preconceito nenhum com
os nao indios. Eles que tem pre-

Dependem da mata,
da terra e o do rio para
viver.

Reconhecem que se
riginaram da mata, da
terra e do rio.

Valorizam tradi¢oes
para cuidar da terra.

Nao tém preconceito
com os ndo indigenas
nem intencao de
prejudica-los.

Ndo dependem da mata,
da terra e o do rio para
viver.

Nao reconhecem que se
originaram da mata, da
terra e do rio.

Nao valorizam tradigoes
de cuidado com a terra.

Tém preconceito com 0s
indigenas e intencdo de
prejudicé-los.

conceito com os indigenas”.
Fonte: Elaborado pelos autores.

Notamos, com base nos dados apresentados no quadro 1, que os estudantes
indigenas constantemente fazem uso, nos trechos analisados, do pronome possessivo
de primeira pessoa (“nosso/nossa”) para mencionarem bens, indicando que ndo ha
hierarquia social nas sociedades indigenas, tudo é de todos. Também verificamos
que o indio se define em contraste com o ndo indio quanto a valorizagdo dada ao
meio ambiente. Essas caracteristicas sdo as mais marcantes como definidoras da
identidade do indio em contraste com a do ndo indio na carta, evidenciando o
cenario de desigualdade e tentativa de hierarquizacdo pelo nao indio (pois os indios
acreditam que o ndo indio ndo respeita sua cultura, sua ideologia, seu modo de ver
o mundo, buscando impor a eles seu modo de vida).

Por fim, quando citam os jovens nado indigenas, como em “Pedimos apoio aos
jovens e aquelas pessoas interessadas a ajudar o povo sofrido e preocupado”, depo-
sitam neles esperanca, como se, diferentemente do adulto ndo indigena que detém
poder, os jovens pudessem ajuda-los e influenciar nas tomadas de decisGes a favor
dos indigenas. Por meio do nao dito, é possivel perceber que os indigenas acreditam

no jovem como capaz de transformar o contexto sociopolitico em que esta inserido.
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Consideracoes finais

Defendemos que lingua e identidade estdo intrinsicamente ligadas. Uma é a
realizacdo da outra e vice-versa. A partir de uma lingua, é possivel divulgar ideias,
pensamentos e nocoes de poderes, o que pode, de certa forma, disseminar ideolo-
gias de dominagdo. Diante dessas reflexdes, entendemos ser necessario o ensino
de textos como um instrumento fundamental para inclusdo social e evasdo de
um possivel apagamento de uma identidade cultural. Portanto, o ensino de lingua
deve proporcionar ao indigena a capacidade de expressar-se sem se tornar alvo de
preconceito linguistico pelos grupos que dominam a normatizagao do portugués,
e, consequentemente, continuem reféns do que Thompson (1995) chama de uma
ideologia sustentadora de relagdes de dominagao.

Por meio do uso do portugués como segunda lingua pelos alunos Mundurukd,
héa a expressao de crencas, ou seja, a maneira como veem as “construcoes da rea-
lidade, as maneiras de ver e perceber o mundo e seus fenomenos” (BARCELQOS,
2006, p. 18). Além disso, verificamos que essas crengas sdo “co-construidas em
nossas experiéncias e resultantes de um processo interativo de interpretacao e (re)
significacao” (BARCELOS, 2006, p. 18) da realidade. Sendo assim, sdo passiveis
de mudancas e de ressignificacdo.

Entdo, é de suma importancia considerar as motivacdes internas e/ou externas
das crencas. Na carta, as motivagdes internas sdo perceptiveis ao se mencionar a
luta pelo direito de ler e compreender o que se debate em nosso pais (e responder a
isso), para o que é necessario conhecer as leis e ter acesso a satde, a educagao e a
infraestrutura. As motivagdes externas, muitas vezes, sao “dependentes basicamente
do ambiente fisico em que se desenvolve a aprendizagem” (BOHN; VANDRESEN,
1988, p. 292), como “material didatico, professor, instituicao, ambiente” (MOURA,
2010, p. 165). Nas cartas, percebemos a influéncia da proposta de producao escrita

orientada pela professora de Antropologia como meio de luta social. Ao expor suas
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motivagOes por meio da lingua, o sujeito percebe-se como atuante na sociedade;
por conseguinte, em sua atitude enunciativa, ha pratica social.

Diante de tais postula¢des, concordamos com o uso do letramento critico aquém
da andlise critica de textos, aliando, como visto na andlise da carta, o aprendizado
de uma lingua e o engajamento social. Assim, o uso da escrita possibilita mudan-
cas sociais e disseminacao de imagens, ideologias, crencas. Por isso, o letramento
critico “possibilita o questionamento e a ressignificacao de relagdes ideoldgicas e
de poder naturalizadas” (NICOLAIDES; TILIO, 2011, p. 181-182).

No contexto de ensino vivido pelo indio Munduruku, tem-se como importante
agente de letramento o professor. Ele é “um promotor das capacidades e recursos de
seus alunos e suas redes comunicativas para que participem das praticas sociais de
letramento, as praticas de uso da escrita situadas, das diversas institui¢des” (KLEIMAN,
2006, p. 8). Tal postura é adotada pela professora de Antropologia quando articula, na sua
atividade, o encontro do discurso indigena com o discurso antropol6gico, harmonizando
o letramento de seus alunos ao aprendizado de teorias de sua drea de saber. Ademais,
verificamos nessa pratica um ensino que considera a vivéncia do aluno dentro e fora
da sala de aula, fazendo-o perceber a ligacdo entre teoria e pratica.

A atividade da professora de Antropologia é incentivadora do respeito as diversi-
dades culturais, a autonomia critica e a valorizacdo da lingua e da cultura Mundurukua
frente as adversidades enfrentadas. Na sala de aula, “se instaura uma dindmica que
mobiliza pensamentos sobre um dado objeto de estudo [...]” e foca “[...] a atengdo nas
interagdes entre professor e alunos e entre alunos entre si” (STURMER, 2010, p. 13).

Com essa atividade, consolida-se a transdiciplinariedade, pois “favorece uma
nova atitude pedagogica, uma nova arte de ensinar e de aprender pelo didlogo, na
capacidade de articular a multirreferencialidade e a multidimensionalidade do ser
humano e do mundo” (PIMENTEL DA SILVA, 2009, p. 100). Acreditamos que
apenas um trabalho intercultural incentiva o conhecimento “do outro, o aprender
a viver juntos e aceitar a riqueza da diversidade linguistica e cultural do outro, de
cada comunidade ou grupo social” (PIMENTEL DA SILVA, 2009, p. 97-98).
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Em suma, tal atividade pedagégica demonstra a autonomia incentivada pelo
letramento critico nos alunos indigenas, os quais tornaram ptiblico seu saber coletivo
e individual. Ela mostra a importancia do ensino plural, ético e cidaddao. Também
se torna um meio de protesto escrito e aberto dos povos indigenas no intuito de
toda a populacdo brasileira conhecer seus pensamentos, seus desejos, seu modo
de ver o mundo. Por meio da escrita dialégica que nela se estabelece, os indios
demonstram-se conscientes de seus direitos e deveres enquanto brasileiros e pedem
apoio para manterem sua etnia viva na histdria brasileira. Logo, o ensino e o uso do
portugués estdo dotados de um poder: reivindicar a inclusao dos povos indigenas

nas acdes sociais de promocdo cidada, incluindo-os como cidaddos brasileiros.
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Carta dos Munduruku

a Nacao Brasileira

Sai-Cinza, 05 de dezembro de 2012.

Noés, alunos do Projeto Ibaorebu, vimos por esta carta aberta trazer informacdes
importantes sobre nossa realidade, noticiar fatos que trardo grandes transtornos a
nossa sobrevivéncia cultural enquanto povo, enquanto nagao, nesse pais.

Bom dia, parentes de todo o pais, todos os brasileiros, de todas as regioes, das
cidades, dos lugares mais distantes e isolados. O que temos enfrentado sdo muitas
dificuldades, mas a maior de todas é o que estamos vivenciando no momento, com
as ameacas das construcdes dos complexos hidrelétricos em nossos rios, fora os
garimpos e outros assuntos que estamos discutindo, desde muito tempo.

Queremos que o Governo, as autoridades, respeitem as nossas conquistas, as nossas
lutas, nosso territdrio, nossas riquezas, nossa cultura, nossa biodiversidade. Por mais
que a nossa Terra Tradicional esteja demarcada, em face disso estamos enfrentando o
maior pesadelo, que sdo as construgdes das usinas hidrelétricas ao longo de nosso rio.

Como podemos viver, sobreviver, sem a nossa histéria? Como podemos pre-
servar e continuar com a nossa cultura milenar? Como continuar existindo, se os
projetos ameacam nossa sobrevivéncia fisica e cultural?

Somos protetores da natureza, vivemos dela, sobrevivemos e somos parte dela.
Portanto, as conquistas ndo foram faceis, houve lutas e mortes. Os nossos pais mor-

reram lutando. Agora querem destruir os nossos sonhos. Querem passar por cima das
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leis, das nossas conquistas, dos nossos direitos. Temos direito a terra, a educacao, e nao
merecemos isso. Portanto, liderangas politicas, oucam os povos indigenas dessa nacao!

No6s somos alunos da etnia Mundurukd, localizados no sudoeste do Para. N6s temos
118 aldeias, moramos na margem esquerda do rio Tapajos, no municipio de Jacareacanga.

Viemos por meio desta manifestar a Vossa Exceléncia nossa preocupacdo com
o grande projeto do Governo Federal de construir cinco barragens no nosso rio
Tapajos. Sera que os governantes ndo entendem a nossa Constituicao Federal de
1988, especialmente os artigos 231 e 232? Seré que os nao indios ndo entendem o
nosso desenvolvimento e que 0 nosso processo é diferente dos brancos?

Os governantes estdo nos desafiando: vocés nao entendem que colocamos vocés
para governar esse nosso pais, Brasil. Se os Governos Federal, Estadual e Municipal
ndo desistirem de construir barragens, ja temos um plano para as proximas eleicoes,
temos a nossa decisdo e o futuro de vocés estd em nossas maos.

Nos deixem em paz! Ndo facam coisas ruins para nés, Povo Munduruk. Por-
que essas barragens vao trazer destruicdo e morte, desrespeito e crime ambiental,
por isso ndo aceitamos a construcao das barragens.

O Governo nao traz coisas que sao importantes para a vida do nosso Povo
Munduruku, para suprir as necessidades que temos, como: educacao de qualidade,
ensino médio e ensino superior diferenciado, posto de saide adequado. Isso é
importante para a vida do nosso povo. Agora, a destruicao do nosso meio ambiente
jamais aceitaremos e nunca deixaremos que isso aconteca. Porque nos ja moramos
ha mais de 500 anos dentro da floresta, ndo tivemos contatos com nao indios e nao
queremos transformar em mercadoria a nossa floresta! Porque a nossa mata, a nossa
terra, 0s NOssos rios, sdo a nossa mae, a nossa vida.

Portanto, ndo destruimos o que guardamos com tanto carinho e com respeito,
porque nela existem varios lugares sagrados, sdo importantes para a vida do nosso
povo e para a vida dos animais. Guardamos nossa terra tradicionalmente. Jamais
pensamos em fazer maldade com os ndo indios, ndo temos preconceito nenhum

com os ndo indios. Eles que tem preconceito com os indigenas.
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Letramento e discurso: a divulgacao de textos por representantes do povo Munduruku (PA)
e a representacdo social do indio no século XXI

Finalizamos esta carta, que foi elaborada pelos estudantes do curso Magistério do Pro-

jeto Ibaorebu, dirigida aos irmaos indigenas e ndo indigenas, e as autoridades maximas. Pedi-

mos apoio aos jovens e aquelas pessoas interessadas a ajudar o povo sofrido e preocupado.
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Fernanda Coelho Liberali — PUC-SP/ CNPq

Aprender linguas, na atualidade, envolve engajamento social e discursivo em
um mundo multimodal, multicultural e multimidiatico. Essa situacdo acaba por
demandar de professores um engajamento critico em seu contexto de atuacao e na
realidade circundante ainda maior. Assumir posturas criticas, cidadas, engajadas
faz-se, portanto, necessario. Nessa linha, este livro fez um mapeamento da area
de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira/adicional nos anos iniciais e finais
do Ensino Fundamental I e II, focalizando questdes de parametrizagoes, material
didético, interacdo em sala de aula, avaliacdo e formacdo de professores, consi-
derando centralmente uma preocupacao com a criacdo de contextos informados,

significativos e emancipatorios.
Comentarios

Ao longo dos capitulos, as discussdes realizadas pelos autores criaram uma base
conceitual e pratica ampla para que reflexdes possam ser realizadas em um enquadre
cidadao, tendo por base uma educacao critica e um foco em linguas estrangeiras/
adicionais. A primeira parte do livro permite uma reflexdo sobre identidades, expe-
riéncias e politicas na formacdo de professores de lingua por meio de discussoes
sobre o lugar da formacdo docente e o confronto entre discursos e praticas.

E fundamental, ao pensar questdes de ensino de linguas, que o conhecimento

das politicas linguisticas materializadas em politicas publicas esteja em processo
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constitutivo de contradicdo. O livro nos mostra a necessidade de compreensdo des-
sas politicas como criadoras de iniciativas de realizagao de a¢des concretas, a partir
da heterogeneidade de condigcdes em que elas se realizam. As politicas linguisticas
formalizadas em documentos oficiais podem ndo coincidir com aquelas que, de
fato, vigoram na sociedade. Nessa direcao, os dois primeiros capitulos mostram a
relacdo entre politicas linguisticas existentes, propostas e iniciativas concretas e a
necessidade de compreensdo dos significados que subjazem a essas agoes.

O livro aponta a necessaria valorizacdo do multilinguismo, dos plurilinguismos
e da interculturalidade na acado e na formagdo dos educadores. Isso se traduz em
uma formacdo humanistica que inclui, por exemplo, as questdes de identidades
raciais, um dialogo politico dentro das salas de aula e uma perspectiva que aponte
questOes identitarias gerais nesse contexto.

Aborda de forma critica a discussao da identidade de professores de inglés cons-
truida em reportagens de publicacdo local e nacional, explicando como o discurso da
midia constrdi para os professores posi¢des identitarias negativamente marcadas, tais
como as de professores incompetentes, despreparados, responsaveis por um engodo.
Aponta, ainda, que essas reportagens, por vezes, nao abordam discussoes sobre as
dificuldades encontradas pelos professores em sua formacdo académica, como a falta
de estruturacao do ensino de linguas ou o problema da auséncia de politicas publicas
de incentivo e valorizacdo da carreira docente para o ensino de linguas.

Outro ponto central levantado pelo livro é a compreensdo do estagio super-
visionado como um momento fundamental para problematizagdes sobre o pro-
cesso de ensino e aprendizagem de inglés, autoandlise e reflexdo critica sobre o
empreendimento pedagogico. Diferentes capitulos abordam o papel do estagio
supervisionado e da formacao inicial como uma contribuicdo relevante para uma
formacdo mais sélida do futuro professor, e, em alguns casos, de outros envolvidos
como o professor regente, representantes da direcdo e coordenacgdo escolar, pais

de alunos e professor formador. A troca e o intercambio de conhecimentos entre
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a universidade e a escola de ensino basico parecem se tornar cruciais elementos
transformador de todos e de cada um.

Além disso, a formacao inicial ainda é discutida em sua relacdo com o contexto
especifico da escola publica. Nesse contexto, o trabalho investigativo e colaborativo
acerca de praticas e percepcdes sobre a sala de aula de linguas poderia oferecer
espaco para a reflexao por meio de andlise das praticas, tendo por base processos
critico-reflexivos com vistas ao crescimento profissional e a formacao dos alunos.

No contexto da formagdo inicial, o livro trata também de temas como autono-
mia e tomada de decisdo, capacidade de adequacdo e implementacdo de praticas
mais conscientes e sensiveis ao contexto ou contexto-orientadas, desenvolvimento
emocional e habilidades para lidar com as dificuldades e frustracdes proprias dos
ambientes escolares, além do desenvolvimento do profissional critico e reflexivo.
A partir do Projeto Centro de Estudos Continuados em Letras, Linguistica e Artes
(Ceclla), aponta que a vivéncia da formacao critico-reflexiva oferece inicialmente
oportunidade para o desenvolvimento de maturidade e senso de responsabilidade
levando a reflexdo acerca das suas caréncias e a proposicao de solu¢des conscientes,
plausiveis e possiveis aos problemas percebidos nos contextos trabalhados.

Na segunda parte do livro, projetos de ensino e aprendizagem sdao abordados
e discutidos. Conceitos como experiéncia, discutindo sua constituicio como um
sistema adaptativo complexo, por meio da documentacdo de depoimentos de pro-
fessores de linguas, sdo trabalhados. Os autores recomendam que a reflexdo e o
fazer em sala de aula sejam descritos detalhada e profundamente no que se refere
as vivéencias dos professores. Essa forma de agir se tornard um potencial para pro-
gramas de formacdo de professores pré e em servico.

Partindo de experiéncias que pressupéem uma visao de Linguistica Aplicada
Critica, os capitulos apontam a necessidade de pensar ensino, aprendizagem e
formacdo por uma perspectiva que leve em conta o contexto em que se inserem.

Os capitulos apresentam experiéncias de ensino e aprendizagem com o uso

de games on-line. Mostram sua contribui¢do para a educacdo em linguas quando
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utilizados de forma critica. Além disso, propdem um olhar mais atento sobre ensino
de linguas estrangeiras para criangas (LEC), que demanda reflexao e debate sobre
metodologias de ensino, objetivos, principios e praticas avaliativas.

Ademais, o livro aborda, por meio de analise do contexto de producdo, do
género produzido e do discurso manifestado em cartas de indios Mundurukad,
também a importancia do desenvolvimento do letramento critico como forma de
engajamento social. Nessa proposta, as praticas de linguagem podem transformar,
de forma critica e informada, modos de atuar no contexto de lingua portuguesa.

Por fim, alguns capitulos realizam uma abordagem critica de programas e poli-
ticas publicas. E elaborada a analise da experiéncia de aprendizagem de alunos de
lingua inglesa inscritos no Inglés Sem Fronteira, que demonstra a necessidade de
problematizagdes com foco no tipo de cidaddo global que esta sendo formado pelos
ambientes presenciais e virtuais. E ainda discutido o cuidado necessario com propostas
como o Programa de Ensino Médio Inovador (ProEMI) do Tocantins, que nao prevé
uma necessdria interacdo com o contexto escolar, com os participes do contexto de

implementacado, mas que se propde a uma reformulacao curricular de cima para baixo.
Reflexodes

Os estudos realizados neste livro, de forma geral, apresentam carater pratico-
-critico e trazem impacto politico de extrema relevancia para o contexto de ensino
e aprendizagem de linguas no Brasil. Os temas centrais que focalizam linguas
estrangeiras/adicionais, educacdo critica e cidadania podem ser até “da moda”,
porém a realizacdo de um trabalho sério neste tema, como o realizado por este
livro, exige estudo tedrico e pratico, além de um olhar cuidadoso sobre a “vida que
se vive” (MARX; ENGELS, 2007, p. 26).

O conceito de cidadania, proposto nos varios capitulos, esta longe de se reali-
zar por uma visdo Unica ou simplificada. Mais dificil ainda é a sua concretizacao.

Segundo Gentili (2001, p. 73), é preciso uma cidadania para o exercicio de uma pratica
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“inegavelmente politica e fundamentada em valores como liberdade, igualdade, auto-
nomia, respeito a diferenca e as identidades, solidariedade, tolerancia e desobediéncia
a poderes totalitarios”. A proposta cidada discutida pelos autores parece focalizar uma
perspectiva de cidadania como atividade desejavel, construida a partir da participa-
cdo efetiva de cada um na busca por uma coexisténcia multicultural. Essa busca se
realiza tendo a multiculturalidade critica como base para a atuacdo conjunta em um
mundo de diversos. Nela, constroi-se a possibilidade de liberdade e de participacao.

Como aponta Sen (2000, p. 10), é preciso a “eliminacdo de privacoes de liberdade
que limitam as escolhas e as oportunidades das pessoas de exercer ponderadamente
sua condicao de agente”. Ser um agente de transformacao interdependente com o
outro pressupde educacao critica. A educagao nao deveria necessitar da adjetivacao
“critica”. No entanto, as praticas educacionais de manutencao alienadas e alienantes
das condicoes de vida por meio de situacdes escolares torna necessario o adjetivo.
Na educacado critica, os diferentes saberes ou multiplas culturas assumem papéis
nos embates necessarios a constitui¢ao de novas possibilidades de ser, saber e agir.

Assim, os espacos escolares transformam-se em espacos de realizagao de muil-
tiplas formas possiveis de representar a realidade, de fazer sentido dela, de criar e
de produzir significados. Essas formas variam de acordo com o contexto e a cultura
e levam a multiplos modos de significar.

Se a multiplicidade é uma realidade, as linguas consideradas estrangeiras ou
adicionais assumem papel central na construcdo do espago com o outro. A producao
de possibilidades de modos de viver por meio do desenvolvimento de uma lingua
tem papel central no desenvolvimento e na implementacao de uma educagao critica
que permita o exercicio da cidadania e a formacao do cidaddo critico. Assim, as
linguas adicionais ou estrangeiras sdo compreendidas como centrais para permitir
aos participantes encontrar novas formas de expressdo humana, com visdes de
mundo distintas e prenhas de diversidade (GARCEZ; SCHLATTER, 2012).

No entanto, é preciso considerar que, para formar o cidaddo critico, é preciso

ser critico. Isso coloca uma demanda sobre os tipos de formacgdo de educadores
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propostos. Nessa direcdo, é necessario entender os espacos de formacdo critica,

inicial e continua, como espacos de observacao, anélise, avaliacao e transformacao

concretas. Torna-se central a esse tipo de formagdo o desenvolvimento de uma

“cadeia criativa de atividades” (LIBERALI, 2009) interligadas com o foco em:

estudo sistematico do contexto para imersao na realidade;

discussdo das necessidades desse contexto para selecao daqueles aspectos
vistos como necessarios a melhoria da qualidade de vida da comunidade e
a superacao de sua condi¢do opressao;

definicdo de objetivos compartilhados para atender a necessidade definida
como essencial;

discussdo sobre possiveis atividades para atingir esses objetivos, conside-
rando a responsabilidade de cada pessoa e do grupo pela consecucdao do
objetivo coletivo;

planejamento de atividades interligadas no contexto em foco, com o ob-
jetivo de estudar (foco no proprio processo de desenvolvimento), formar
(foco no desenvolvimento dos demais e na responsabilidade de cada um por
todos) e acompanhar (foco sobre o cuidado constante com os resultados dos

processos implementados) o objetivo e a transformacdo almejada.

Essas preocupacdes aparecem nos capitulos que compdem este livro e que

permitem uma viagem pelo universo critico-reflexivo da agdo e formacdo de edu-

cadores. A obra oferece importante insumo para que se reflita sobre essas praticas

e se construam novas possibilidades de agir. Escrever o posfacio para este estudo

cuidadoso, tedrico e pratico, muito me honrou. Espero que discussoes como as feitas

aqui proliferem. A partir da leitura deste livro, desejo que a preocupacdo engajada

de praticantes e de pesquisadores apresentada se multiplique em uma busca por

tornar a educacao critica em linguas estrangeiras/adicionais uma ferramenta de

transformacdo de cada um e de todos.
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