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SOUZA, G. A. de. Construgcao Identitaria do Professor de Inglés de Escola
Publica em um Curso de Formacgao Linguistica. 2017. 112f. Dissertacao
(Mestrado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem) Pontificia Universidade
Catdlica de Séao Paulo. Sao Paulo, 2017.

RESUMO

Esta pesquisa tem o objetivo geral de compreender criticamente o processo de
constituicdo identitaria do professor de inglés da rede publica durante sua
participagcdo em um curso de formacgao linguistica, e também investigar como as
relagdes desenvolvidas no curso podem colaborar na transformacdo dessas
identidades. O foco esta em discutir as transformacdes observadas nos sentidos e
significados expressos pelos participantes durante as aulas, em dois semestres
letivos, ministrados pelo professor-pesquisador, bem como verificar se € como a
organizagao tedrico-metodoldgica da pesquisa propiciou aos professores-alunos
repensarem suas formas de agir em sala de aula. Participaram desta pesquisa 14
professores de inglés da rede publica de Sao Paulo e o professor-pesquisador. O
corpus é formado por excertos de video-gravagdes produzidas durante as aulas do
curso de formacgao linguistica, bem como questionarios e conversas reflexivas
também videogravadas. Esta investigacdo esta inserida no campo da Linguistica
Aplicada Critica (MOITA LOPES, 2002; PENNYCOOK, 2001) e embasada na Teoria
Socio-Histérico-Cultural (VYGOTSKY, [1934] 2001). Situa-se no quadro teodrico-
metodoldgico da Pesquisa Critica de Colaboracdo (MAGALHAES, 2010, 2012,
2014), caracterizando-se como intervencionista, pois o foco esta na compreensao e
na transformacao de modos de agir dos participantes nos contextos escolares. Esta
pesquisa também se apoia nas discussdes de auto-reflexdo critica (KEMMIS, 1987,
DEWEY, 1965; SMYTH, 1986), que visa compreender por que agimos muitas vezes
de forma mecanica e impulsiva, buscando, consequentemente, promover
transformacdes nas praticas escolares. Nessa direcdo, propde uma discussao com
base na criagao de relagdes em sala de aula que sejam dialéticas, multidirecionadas
e colaborativo-criticas, por meio da organizagao argumentativa da linguagem. Os
resultados evidenciam de que forma os trés participantes focais alteraram sua viséao
do que é ser professor de inglés e de que forma desenvolveram uma atuacgéo
agentiva e inovadora em suas proprias salas de aula, que levasse em consideragao
uma visao de sujeito politico e situado historicamente.

Palavras-chave: Construgdo identitaria; Professor de Inglés; Escola Publica;
Formacéo Linguistica.



SOUZA, G. A. de. Identity Construction of Public School English Teachers in a
Language Development Course. 2017. 112s. Thesis (MA in Applied Linguistics and
Language Studies) Pontifical Catholic University of Sdo Paulo. Sdo Paulo, 2017.

ABSTRACT

This piece of research aims at understanding critically how Sdo Paulo public English
teachers form their identities while taking part in a language development course, as
well as investigating how the relations established in the course can contribute to the
transformation of their identities. The focus here is to a- discuss the transformations
perceived in the way the teachers express what it means for them to be a public
English teacher (throughout the two terms during which they took classes with the
teacher-researcher) and b- check how and if the theoretical-methodological
organization of the research led the participants to reassess and transform their own
teaching. The participants of this research include 14 S&o Paulo public English
teacher and also the teacher-researcher. The corpus consists of lessons videotaped
in the language development course, as well as 3 questionnaires, and also reflective
sessions videotaped. This investigation subcribes to the Critical Applied Linguistics
area (MOITA LOPES, 2002; PENNYCOOK, 2001) and is grounded on the Social
Cultural-Historical Theory (VYGOTSKY, [1934] 2001). The theoretical and
methodological framework used was the Critical Collaborative Research
(MAGALHAES 2010, 2012, 2014) which characterizes this investigation as
interventionist because it focuses on understanding and transforming the participants'
actions in their workplaces. This work is also grounded on the concept of critical
reflection (KEMMIS, 1987; DEWEY, 1965; SMYTH, 1986), which aims at challenging
why we act in an impulsive and mechanic way and also tries, as a result, to provoke
transformations in school practices. In this sense, this piece of research discusses
the importance of creating dialetical, multidirected and collaborative-critical relations
in class through the argumentative organisation of the language. The results show
how the three focal participants changed the way they perceived their roles as
teachers and also how they developed an agentive and innovative attitude when
teaching their own students, taking into account a view of the subject as political and
historically situated.

Keywords: Identity construction; English teacher; Public School; Language training.
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1 INTRODUGAO

O objetivo geral desta pesquisa é compreender criticamente o processo de
constituicdo identitaria do professor de inglés da rede publica durante sua
participagcdo em um curso de formacgao linguistica, e também investigar como as
relagdes desenvolvidas no curso podem colaborar na transformacdo dessas
identidades. Foi desenvolvida em uma parceria, iniciada em 1994, entre a PUC-SP e
a instituicdo pesquisada, possibilitando um programa de formagdo continua a
docentes de inglés de escolas da rede publica do Estado de Sao Paulo e, mais
recentemente, do municipio, cuja missdo é formar profissionais e desenvolver o
conhecimento linguistico em lingua inglesa, necessario para que possam exercer
sua profissdo. Em outras palavras, uma formagdo que os habilite a organizar e
desenvolver um curriculo nas escolas da rede publica do Estado e da cidade de Sao
Paulo que leve em consideracdo necessidades e realidades especificas dos
contextos de acdo. E importante salientar que grande parte desses professores tem
pouco dominio da lingua inglesa, bem como de questbes didaticas quanto ao
ensino-aprendizagem de inglés como lingua estrangeira.

Celani (2003, p.67), ao enfocar o objetivo da parceria, salienta que:

O objetivo é o de cooperar’ para a formagdo continua do professor
de inglés como um profissional autocritico e consciente de suas
praticas (...) capaz de analisa-las a luz dos objetivos a serem
alcangados e dos conhecimentos que de fato sdo construidos por
professores e alunos. Esse objetivo implica necessariamente um
conceito de educagao continua.

Essa parceria atingiu, em 2001, 1.329 alunos matriculados, momento em que,
em encontro entre a equipe da PUC-SP e a equipe da instituicao pesquisada, sentiu-
se a necessidade de revisar o projeto e seus objetivos. Além disso, outra importante
decisdo foi tomada na ocasido, relacionada a identidade desses profissionais.
Goldchleger (2003, p.65) explica que foi identificada a necessidade de trabalhar a

autoestima do professor de inglés da rede publica, e, para tal, foi convidado um

! Saliento que, neste trabalho, a compreensao do termo ‘cooperagao’, usado por Celani, equivale ao
conceito de ‘colaboragao’ conforme discutido por Magalhaes (2010) e Ninin (2006), central a esta
pesquisa e discutido no capitulo metodoldgico. Para as autoras, colaboragao envolve um processo
interacional de criagdo compartilhada, mediatizado pela linguagem, que nasce de uma pratica social
entre individuos em busca da reconstru¢ao de saberes em um dado contexto.



15

psicologo, que conduziu encontros com os professores e trabalhou no sentido de
ajuda-los a refletir sobre seus sentimentos e percepgdes a respeito do processo
complexo em que se encontravam envolvidos.

Nesse momento, perguntava-se quais seriam as implicagbes que a
autoestima desses profissionais poderia ter em sua pratica docente e na formagao
de suas identidades como professores. Uma investigagcdo conduzida por Freire e
Lessa (2003) buscou desvendar as representagdes desses professores. O resultado
das investigagdes revelou que os docentes, por um lado, tinham uma autopercepgao
bastante positiva de si mesmos: viam-se como profissionais amigos, dindmicos,
renovadores, flexiveis, calmos, bem-humorados, conselheiros e energéticos. Por
outro, no entanto, viam-se como reprodutores de praticas tradicionais. Quanto a
metodologia utilizada nas aulas da rede publica, o artigo revela que era priorizado o
ensino de gramatica e que os professores percebiam-se como reprodutores das
receitas herdadas e dos métodos tradicionais que vivenciaram como alunos,
considerando-se behavioristas. Freire e Lessa (2003) salientam que, ao desvendar
as representagbes dos professores, objetivavam “promover uma discusséo critica
sobre a linguagem e seu papel na constituicdo dos professores como cidadaos,
voltados a promover mudangas nas praticas vigentes”.

Ao discutir a necessidade de mudangas como resultado de um processo de
autocompreenséo, Kincheloe (1997) teoriza acerca da tendéncia de nos agarrarmos
ao que é familiar, criando a ilusdo de que mudangas ndo sdo necessarias ou
possiveis e, assim, estimulando uma acomodagéo, uma “inércia cognitiva’. Para
Kincheloe (1997, p.127), “a infraestrutura ideoldgica tacita é tecida sutilmente dentro
do tecido social e educacional. Cientistas e educadores se prendem rigidamente a
estes fios, pois sua seguranga profissional esta presa a eles’. A pesquisa aqui
proposta pretende jogar um pouco de luz sobre a extensao dessa “inércia cognitiva’
nos dias atuais, no sentido de questiona-la, uma vez que os professores
participantes estdo buscando desenvolvimento profissional ao participar do curso de
formagao linguistica. Ha, todavia, uma questao que envolve o se e como 0 curso
possibilitara esse desenvolvimento, o que é um objetivo a ser perseguido nesta
pesquisa.

A importancia do ensino do inglés, nos dias de hoje, é considerada uma
questao central a este trabalho, pela ampla possibilidade de acesso a informacdes
na rede mundial de computadores, o que possibilita a alunos e professores o acesso

a uma infinidade de sites que viabilizam o desenvolvimento da lingua em foco,
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valorizando o papel da escola, das aulas e dos cursos ministrados nela. Isso porque,
como defende Liberali (2012, p.21), “a escola tem fungédo essencial na constituigdo
de individuos que atuem plenamente na sociedade da qual fagcam parte e possam
aspirar a formas cada vez mais plenas de atuagcdo no mundo’.

Todavia, como a pesquisadora também salienta, para que possamos aspirar
formas mais plenas de atuagao no mundo, temos de ir bem além do aprendizado de
‘o qués”. Embora as pessoas tenham, hoje, mais recursos, tanto na escola como
fora dela, a escola tem e necessita cumprir a fungédo de ser o lugar em que as
pessoas refletem sobre questdes reais e politicas do aprender e do uso da lingua
estrangeira para compreender que “saber é uma forma de poder, e que conhecer o
novo permite desejar alcangar novas possibilidades, novos horizontes” (LIBERALI,
2012, p.33).

Corroborando Liberali, de que devemos formar individuos que busquem
“formas cada vez mais plenas de atuagdo no mundo”, Moita Lopes (2003) salienta
que o professor de lingua s6 podera agir politicamente e transformar o mundo se
compreender 0s processos sociais, politicos, econdmicos, tecnolégicos e culturais
que todos estamos vivenciando. O pesquisador salienta o forte capitalismo norte-
americano presente no mundo de hoje e alerta-nos para o fato de que “um discurso
fundado em um tnico pensamento, pautado pela chamada globalizagéo, atravessa o
mundo em discursos majoritariamente construidos em inglés” (MOITA LOPES, 2003,
p.31). Segundo o autor, ndo devemos separar a educagao linguistica de questbes
politicas e sociais, uma vez que o discurso permeia todas as relagdes, e é
necessario ter cautela ao entrarmos em contato com discursos diversos (de
presidentes, corporagdes internacionais, propagandas na TV e Internet) que tentam
manipular as massas, impondo identidades e estilos de vida.

Essa resisténcia a um discurso unico é pautada pela importancia de
rejeitarmos o fato de que um discurso hegemoénico exclui grupos marginalizados
quanto a classe social, sexualidade, trabalho, consumo, saude, pluralidade cultural e
ética, e impde uma identidade também hegeménica. Nas palavras de Moita Lopes
(2003, p.43),

O problema em pauta é: como se pode usar esta lingua que da
acesso a tantos discursos que circulam globalmente, para construir
outros discursos alternativos que possam colaborar na luta politica
contra a hegemonia, pela diversidade, pela multiplicidade da
experiéncia humana, e, ao mesmo tempo, colaborar na inclusdo de
grande parte dos brasileiros que estdo excluidos dos tipos de
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habilidades/competéncias necessarias para a vida contemporanea,
estando entre elas o0 acesso a discursos em inglés?

Essa Iuta anti-hegemdnica € encorajada, na visdo do autor, pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino de Linguas Estrangeiras, e
esta apoiada em trés pontos, considerados Temas Transversais pela necessidade

de o curriculo escolar trata-los em todas as suas areas:

a. levar os alunos a um engajamento discursivo;

b. desenvolver nos alunos uma consciéncia critica em relacao
a linguagem;

c. dialogar com os Temas Transversais: meio ambiente,
sexualidade, trabalho, consumo, saude, pluralidade cultural
e ética (MOITA LOPES, 2003, p.45).

Para concluir esta breve discussédo acerca da relevancia do ensino de inglés
nos dias de hoje, apoio-me em outro argumento que questiona uma atitude velha e
bastante comum: como aponta Moita Lopes (2003), as pessoas nao precisam mais
esperar a oportunidade de viajar a um pais de lingua inglesa para precisar usar o
conhecimento do inglés. Na nova ordem mundial, altamente semiotizada, as
pessoas podem engajar-se em discursos construidos em inglés e nos seus
significados, a qualquer momento e com objetivos varios — pessoais, eduacionais
e/ou profissionais. Do mesmo modo, a Internet possibilita as pessoas das varias
partes do planeta participarem de praticas discursivas variadas e em diversas
linguas, 0 que nem sempre é possivel nas praticas sociais presenciais. Um exemplo
significativo disso é o fato de as identidades cibernéticas assegurarem um
anonimato e, dessa forma, as pessoas poderem lutar por equidade e se opor a
marginalizagao e a opressao.

Sobre pesquisas ja realizadas, concernentes a constituicdo identitaria de
professores de linguas, foi feita uma busca com as palavras-chave “identidade”,
“professor de inglés”, “reconstrucdo” e “formacao profissional”’, nos sites oficiais
Acervus (UNICAMP), Dedalus (USP), Lumem (PUC/SP), Scielo, Academia e Portal
de Periédicos CAPES. Apoiados na mesma base tedrica desta pesquisa estao, nos
anos mais recentes, Capella (2015), Fonseca (2015), Gatto (2014), Macambira
(2014), Zanella (2013), Magalhaes (2013), Oliveira (2011), e Goulart (2008).

Duas dessas pesquisas foram desenvolvidas com alunos de Iniciacédo

Cientifica e/ou graduacédo. Zanella (2013), trabalhando com alunas na graduagao em
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Letras, relata resultados de sua pesquisa que apontam para uma dificuldade das
alunas-professoras na concretizacdo de uma proposta didatica criativo-critica
ressaltando que sao muito fortes as marcas historicas de reproducéo, imposigcao e
autoritarismo. Ja Fonseca (2015) investigou a agéncia de uma graduanda de Letras
(Licenciatura em Lingua Estrangeira Espanhola), a fim de verificar se e como as
propostas trabalhadas na disciplina de Pratica de Ensino de Lingua Estrangeira
possibilitam a agéncia da participante.

Com foco nas relagdes, a pesquisa de Oliveira (2011) busca compreender
como a relagao critico-colaborativa entre pesquisadora e um professor de inglés
pode possibilitar transformacgdes tedrico-praticas nas compreensdes e nas agdes do
participante. Magalhdes (2013) focaliza, em sua dissertagdo, o afeto e a
colaboragéao, para compreender criticamente as relagdes entre professora de lingua
inglesa e alunos de 8° e 9° anos, investigando quais os diferentes papéis de aluno e
de professora assumidos, e qual a relagdo com a intencionalidade em agir.

Trés outras pesquisas focalizam o desenvolvimento de professores.
Destacamos, primeiramente, a dissertagcao de Gatto (2014), que investiga se ocorre
a reorganizagao da pratica de vinte professores de inglés de uma escola da rede
privada a fim de avancgar da colaboracdo confortavel para a colaboracao critica. Ha
ainda a dissertagao de Macambira (2014), que investiga como ocorrem as atividades
da rede de formagdo de educadores que formam uma equipe de assessoria
pedagogica no Ceara, apontando para reflexdes relacionadas ao modo como o
conhecimento é produzido. Por fim, a dissertacdo de Capella (2015), que apresenta
uma reflexao critica sobre o planejamento e a organizagao de uma aula de um curso
de inglés para professores da rede publica de Sdo Paulo, indicando sugestdes para
a transformacgao da pratica.

O ultimo estudo correlato, apoiado na mesma base tedrica desta pesquisa, &
o apresentado na dissertacdo de Goulart (2008), que discute a desesperanca
aprendida na fala de trés alunos da escola publica, apontando que os sujeitos focais
veem a si mesmos como inaptos a aprendizagem, além de ver a escola como
completamente distante de seus interesses.

Outros pesquisadores também desenvolveram pesquisas nos ultimos anos
com professores e alunos, ambos majoritariamente de inglés, focalizando a
transformacao de suas identidades e/ou praticas profissionais, porém apoiados em
outras bases tedricas. Dois desses estudos sao relacionados aos docentes da rede

publica. Um deles, Sandei (2005), apresenta uma pesquisa de mestrado com base
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etnografica, desenvolvida na rede publica, que busca evidenciar se ocorrem ou néo
mudancgas na pratica docente do professor investigado em um processo de reflexao
critica sobre sua pratica. J4 um artigo publicado por Denardi e Gil (2015), com base
em perspectivas sdcio-interacionistas, joga luz sobre a reconstrugdo de identidades
de professores de inglés como lingua estrangeira e aponta o fato de que os
participantes se veem em constante mudanca e desenvolvimento profissional devido
as mudangas relacionadas ao papel do professor de inglés da escola publica e ao
status da lingua inglesa no mundo contemporaneo.

Quatro outros trabalhos foram realizados com professores durante sua
formagao universitaria. Assim, com base na Analise do Discurso, a tese de Baghin-
Spinelli (2002) busca compreender os processos identitarios vivenciados pelo sujeito
nos espacos de formacdo de professores de lingua inglesa em universidades
brasileiras publicas e privadas. Igualmente apoiada na Analise do Discurso, Brito
(2009) investiga o embate de vozes na construgdo identitaria dos sujeitos
professores de lingua(s) em formagao num curso de Letras. Por sua vez, a pesquisa
de Barbosa (2014) desenvolve um estudo de caso longitudinal e de base
etnografica, a fim de analisar o complexo processo de (re)construgdo das
identidades culturais, profissionais e sociais de alunos de um curso de Letras. Por
fim, Stella e Cruz (2014) discutem, em seu artigo, o fato de professores de lingua
inglesa em formacgado expressarem valores identitarios negativos, o que interfere
diretamente em suas praticas de sala de aula.

O ultimo estudo correlato levantado é a dissertagao de Orlandelli (1998), que
investiga o significado de ser e estar na profissdo docente, a partir da recuperagao
da representacao de duas professoras de Historia a respeito de sua identidade
profissional.

Partindo de tais questionamentos e constatagdes, esta pesquisa investiga
como os professores de inglés da rede publica constroem suas identidades
profissionais ao participar de um curso de formagao linguistica. Assim, este estudo
tem, ao mesmo tempo, preocupacdoes semelhantes e também distintas dos demais
supracitados. Semelhantemente aos outros, busca uma melhor compreensao da
atuacao docente dos sujeitos do grupo focal ao mesmo tempo em que busca
verificar se ha transformagao em suas praticas. Contudo, diferentemente dos outros,
busca compreender tal situagdo em um curso de aperfeicoamento linguistico e ndo
em uma situagdo de graduagao ou formacgao profissional. Trata-se de um desafio

compreender como um curso de formacgao linguistica a professores de inglés pode
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também propiciar contextos para aprendizagem e desenvolvimento sobre questoes
de identidade profissional.

Sao objetivos especificos da pesquisa:

1. Identificar os sentidos e significados expressos pelos sujeitos do grupo focal em
relagcdo a si mesmos quanto a sua identidade como professor de inglés e a sua
atuacao em sala de aula;

2. Descrever como se deram as organizagdes das relagdes em sala de aula e as

transformagdes ocorridas

A fim de nortear esta investigagcédo, buscaremos responder a duas perguntas
de pesquisa:
1. Ao longo da pesquisa, quais sentidos sédo atribuidos pelos participantes a si
mesmos como professores de inglés?
2. Como é construida a identidade profissional do professor de inglés durante a
participagcédo no curso de formacgao linguistica?
2.1 Como a organizagao tedrico-metodoldgica da pesquisa possibilitou/ou ou nado

a ocorréncia de transformacdes na identidade profissional dos participantes?

O presente trabalho esta organizado, além desta introdugdo, em trés segdes.
Na primeira secdo, discuto os conceitos tedricos que fundamentam esta pesquisa.
Na segunda, trato da metodologia de pesquisa utilizada. Na terceira secéo,
apresento a analise e a discussao dos dados. Por fim, teco consideracdes finais e

explicito referéncias bibliograficas, anexos e quadros.
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2 FUNDAMENTAGAO TEORICA

Neste capitulo, apresento o arcaboucgo tedrico que embasa esta pesquisa: a
Teoria da Atividade Sdcio-Histérico-Cultural (TASHC) como base para discussdes
sobre ensino-aprendizagem e desenvolvimento, detalhando conceitos centrais como
Sistema de Atividade em Cadeia Criativa, Contradicdo, Colaboragdo, Zona de
Desenvolvimento Proximal, Mediacdo e Agéncia. A seguir, discorro sobre questbes
de identidade do professor de inglés no contexto publico, aprofundando questdes
como sua formacgao profissional e o processo de autorreflexdo quanto a sua
identidade. Apresento, entdo, um histérico sobre as principais teorias de
aprendizagem de lingua estrangeira, incorporando as discussdes sobre Atividade
Social, ensino comunicativo do inglés e fungdes linguisticas, e, por fim, o impacto da

TASHC no ensino comunicativo.

2.1 Teoria da Atividade Sécio-Histérico-Cultural

Esta dissertacdo esta fundamentalmente apoiada nas discussdes da Teoria
da Atividade Sdcio-Historico-Cultural (TASHC), que se organiza com base nos
escritos de Vygotsky, Leontiev e Engestrom, bem como em discussdes posteriores
de pesquisadores que, de alguma forma, avangam as discussbes, como, por
exemplo, trabalhos de pesquisadores de GP LACE (MAGALHAES, 2010, 2012,
2014; LIBERALI, 2003, 2010, 2012; NININ, 2006, 2013; FIDALGO, 2007) dentre
outros). A TASHC postula que o aprendizado humano se da na relagdo e na
interacao com o outro em contextos mediados por artefatos culturais, principalmente,
a linguagem. Central nesse quadro tedrico-metodoldgico € a produgao do objeto da
atividade, construido de forma critico-colaborativa no coletivo e nas relacbes entre
os participantes da atividade.

Vygotsky foi o primeiro pesquisador a discutir a centralidade do conceito de
Atividade, apontando que os seres humanos adotam uma postura ativa frente ao
mundo em que vivem e buscam mudar esse mundo de acordo com uma meta e
intencionalidade, o que caracteriza a atividade como um movimento essencial e
especificamente humano. Envolve, portanto, uma estreita relagdo com a vida

cotidiana dos seres humanos; em outras palavras, significa considerar “a vida como
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ela & (MARX e ENGELS, [1945-46] 2007). Dessa forma, as discussdes de Vygotsky
a respeito da Atividade focalizam os sujeitos no mundo, agindo e fazendo historia,
participando de atividades orientadas para objetos, sujeitos esses que estédo
situados em uma perspectiva de vida coletiva que os dirige para além de seus
interesses pessoais (LIBERALI, 2010).

Essa discussao vygotskyana de Atividade fundamenta-se, como vimos acima,
nos principios tedricos do materialismo histérico dialético discutido por Marx e
Engels, que propdéem uma perspectiva materialista-dialética para a compreensao do
real, para a construcdo do conhecimento e o entendimento de homem como
construtor de histéria. Segundo os autores, a matéria € um processo dinamico,
sempre em movimento, ainda nao constituida, que se transforma dialeticamente
segundo a triade tese, antitese e sintese. O homem trabalha, transforma a natureza
com a finalidade de satisfazer suas necessidades e, ao fazé-lo, estabelece novas
relagcbes com seus semelhantes e consigo mesmo. Como resultado, o homem faz
historia: construindo a sociedade, produzindo conhecimento e sendo transformado
pelas relacdes estabelecidas. Essa é a visdo de ser humano que perpassa esta
dissertacdo: um ser ativo, que reconstréoi o mundo em seu pensamento e por meio
de suas acgdes; um ser em permanente construcdo, que vai se constituindo no
espaco social e no tempo histérico; ndo um mero receptaculo de conhecimento.

De acordo com a perspectiva dialética, homem e objeto séo inter-
dependentes, ou seja, relacionam-se se forma reciproca e se constituem no
processo histérico-social. Assim, o desenvolvimento das fungdes psiquicas humanas
(entre elas, a produgao das ideias, das representagdes, do pensamento e da prdpria
consciéncia do sujeito) esta fortemente ligado a atividade material e ao intercambio
entre os homens.

Rego (1999, p.97) explica que

a necessidade de intercambio entre os homens no processo de
trabalho possibilitou o aparecimento da linguagem como veiculo de
comunicagdo e apropriagdo do conhecimento historicamente
produzido pela espécie humana.

Nesse quadro tedrico e tedrico-metodoldgico, o pensamento humano passa
a ser mediado pela linguagem, diferentemente dos animais. Apenas na mente do
homem pode existir uma imagem psiquica do produto de uma atividade que ainda

nao teve inicio — e tais imagens mediatizam a sua realizagdo. A mediagcdo, em
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outras palavras, € “um processo de intervengcao que possibilita uma relagdo entre
sujeito e objeto de conhecimento” (NININ, 2006, p.64).

Didaticamente, ao discutirmos os escritos de Vygotsky e seus pressupostos
tedricos, nos referimos a discussao inicial sobre o conceito de Atividade que vai dar
origem a construgdo da teoria da Atividade. Ninin (2006) resume a base tedrica
dessa discussdo de atividade pontuando que as ferramentas ou instrumentos
(também chamados de artefatos culturais) sdo mediadores entre o ser humano e o
objeto. A discussao visa a um resultado que implica em transformacao nas fungdes
mentais superiores do ser humano (por exemplo, o planejamento, o agir intencional,
etc.), no préprio objeto do conhecimento e, por consequéncia, no meio social.

Para concluir, pode-se dizer que as discussdes iniciais sobre atividade
baseiam-se nos estudos de Vygotsky com foco nas relagdes mediacionais entre
individuos. Ja as discussdes de Leontiev (1977) abordam a construgao inicial da
Teoria da Atividade, enfocando uma perspectiva do coletivo, o que avanca em
relacéo as ideias de Vygotsky. Leontiev ([1903] 2012) explica que, por tras de uma
atividade, sempre ha uma necessidade especifica que € preenchida pelo objeto das
acgdes articuladas dos sujeitos Para Leontiev, o que da diregéo a atividade e se torna
seu motivo € o objeto que preenche a necessidade dos participantes, e essa
necessidade existe anteriormente, como uma imagem do produto a ser alcangado.

O tedrico destaca em seus estudos que o foco de uma atividade nao esta
apenas nas transformagdes em relagdo ao proprio sujeito, mas em relagdo a
comunidade, ou seja, os trabalhos centram-se nas inter-relagdes entre o sujeito
individual e sua comunidade. Além disso, € a partir dos estudos desse tedrico que
passamos a distinguir entre atividade, agcdes e operagdes. Leontiev ([1903] 2012,
p.74) define que “por operagbes, entendemos o modo de execugédo de um ato (...)
enquanto uma ag¢éo é determinada pelo alvo”. A fim de exemplificar essa diferenca,
sugere que pensemos na necessidade de uma pessoa em decorar versos: a agao
sera a memorizacdo dos versos, mas isso podera ocorrer por meio de certas
operagbes que impulsionem a atividade e permitam que o sujeito satisfaga sua
necessidade. Como exemplifica, pode-se escrever os versos em papel ou ainda
recita-los em voz alta diversas vezes. “Nos dois casos, a agcdo sera a memorizagao,
mas 0s meios de executa-la, isto é, as operacbes de memorizagdo serao diferentes”
(op cit).

Mais recentemente, na década de 1980, Engestrdom expande o modelo

proposto e traz a discusséo postulados de Vygotsky sobre a relagdo entre as agdes
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dos sujeitos e o coletivo na produgao do objeto de uma atividade, destacando os
artefatos culturais mediadores, o trabalho da comunidade, as regras oriundas das
relagdes entre sujeitos e a divisao de trabalho. Para retomar os conceitos centrais da
Teoria da Atividade, Engestrom (2006, p.1) faz uma alusdo ao trabalho de um

designer:

Se pensarmos em um designer como o sujeito de seu trabalho, o
objeto inicial seria uma ideia, uma encomenda ou um pedido que da
inicio ao processo de design. O objeto inicial € necessariamente
ambiguo e requer interpretacdo e conceitualizagdo. Desta forma,
passo a passo, o objeto é investido de sentidos pessoais e
significados culturais. O objeto passa por diversas transformagées
até se estabilizar como um produto acabado, que pode ser um
prototipo ou um produto comercial. Este processo sé é possivel por
meio de artefatos, ferramentas materiais ou signos, que medeiam o
processo. O designer pode utilizar papel e lapis, modelos em argila,
ou computagao grafica em 3D, bem como imagens e conceitos
internalizados que sejam relevantes para trabalhar o objeto. Este
processo altera e as vezes até mesmo cria artefatos completamente
novos que medeiam o processo’.

A figura 1, a seguir, representa o postulado de Vygotsky, indicado na parte
superior do tridangulo (Figura 1). Ja a parte inferior do triangulo chama atengao para
as contribuicbes de Engestrom aos estudos da Teoria da Atividade. O pesquisador
introduz na discussao a comunidade de trabalho da qual o designer faz parte. Na
comunidade, existe uma divisdo de trabalho constantemente negociada entre os
membros. Outro aspecto continuamente construido e contestado nas relacbées esta
nas regras internas e externas, como, por exemplo, o uso dos recursos ou dos
cédigos de conduta. Em resumo, a parte inferior do tridngulo, proposta por
Engestrom, expande os trabalhos de Vygotsky e de Leontiev, ao discutir as relagbes
entre comunidade, divisdo de trabalho e regras que permeiam o desenrolar da

atividade e a producgéao continuamente transformada do objeto.

2 Tradugdo nossa. No original: “If we think of a designer as the subject of her design work, the initial
object would be an idea, order or assignment that triggers the design process. The initial object is
necessarily ambiguous, requiring interpretation and conceptualization. Thus, the object is step-by-
step invested with personal sense and cultural meaning. The object goes through multiple
transformations until it stabilizes as a finished outcome, for example a prototype or even a
commercial product. This process is only possible by means of mediating artifacts, both material
tools and signs. The designer may use pencil and paper, clay models, or 3D computer graphics,
along with internalized images and concepts that seem relevant for the forging of the object. The
process alters, sometimes even generates entirely new mediating artifacts”.
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Figura 1: Estrutura do Sistema de Atividades.
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Fonte: Engestrom (2006, p.2).

Essas discussfes sao importantes a esta pesquisa, uma vez que apoiam toda
a organizacado didatica das relagbes construidas em sala de aula. Assim, a
discussdo dos conceitos centrais da TASHC e de suas bases marxistas no tocante
ao materialismo histérico-dialético explicitam as bases tedricas centrais da
organizagao do curso. Passarei, na proxima secao, a definir e discutir o Sistema de
Atividades de Engestrom, o Sistema de Atividades em Cadeia e avangarei para a

Cadeia Criativa.

2.1.1 Sistema de Atividades de Engestrom, Sistema de Atividades em Cadeia,

Cadeia Criativa

O modelo da Teoria da Atividade proposto por Engestrom e apresentado na
secao anterior nos permite analisar, sob diferentes perspectivas, as relagbes dos
elementos do sistema de atividade. Diz-se sistema, pois a atividade nunca é

estatica, ela é sempre dindmica. Nesta diregao, Ninin (2006, p. 57) aponta que

O modelo triangular nos da a dimensao tanto do aspecto individual
quanto do coletivo envolvidos num sistema de atividade, sugerindo-
nos que nao é possivel buscarmos compreender o ser humano sem
que se leve em conta seu contexto social, cultural e histérico, assim
como também n&o é possivel considerar os aspectos do
desenvolvimento da sociedade sem a interferéncia de cada ser
humano.
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Os elementos relacionam-se de forma dialética no sistema de atividade, ou
seja, eles possibiltam aos participantes um movimento constante de afetar e ser
afetado pelo contexto, pelo outro. Por exemplo, os Artefatos de Mediagédo (também
chamados de ferramentas ou instrumentos) medeiam a relagao entre o Sujeito e o
Objeto da atividade, mas néo sé isso, eles estdo em uso constante pela comunidade
e, consequentemente, transformam-se ao longo da histéria. Por serem construidos
pelos seres humanos para resolugcdo de problemas, os Artefatos de Mediacao
também sdo mediadores nas relagbes Objeto-Comunidade, mesmo que de forma
indireta.

Da mesma forma, podemos olhar para a Divisdo de Trabalho e apontar que
ela medeia as relagdes entre a Comunidade e o Objeto da atividade, mas também
se torna mediadora das relagdes Sujeito-Comunidade pois é estabelecida a partir
dos papéis exercidos pelos diferentes sujeitos da comunidade. Ja as Regras séo
estabelecidas em relagdo ao que se deseja como resultado da atividade, orientando
as acgbes dos individuos e da comunidade em diregdo ao Objeto. Portanto, as
Regras medeiam as relagdes entre Sujeito e Comunidade, e indiretamente também
passam a ser mediadoras nas relagdes Objeto-Comunidade.

Segundo Engestrom (1987), as atividades estdo em rede em processo de
expansao e, por isso, estabelecer o entrelace das atividades na rede possibilita uma
transformacao sécio-historica-cultural mais ampla. Desse pressuposto surge o
conceito de Cadeia Criativa, pensado por Liberali (2010). A pesquisadora esclarece
que o termo cadeia, de Cadeia Criativa, “se aproxima de elo, unido ou conexao”
(LIBERALI, 2010, p.8), reforcando que esse conceito ndo se baseia na ideia de
causa e efeito, mas sim na perspectiva de historicidade do elo intencional entre as
atividades da rede.

Antes de prosseguir, faz-se necessario conceituar sentido e significado para
ampliar a compreensado de Cadeia Criativa. Significado é expresso em russo pela
palavra znachenie e definido por Liberali (2010, p.3), apoiada em Leontiev, da
seqguinte forma: “uma produgéo social convencional com uma natureza relativamente
estavel através da qual os seres humanos apropriam-se de produgdes das geragbes
anteriores”. A autora reitera que, para Vygotsky, esse € um processo interminavel da
constituicdo da sociedade infundida no significado da palavra, ou seja, o significado
de uma palavra nunca esta completo.

Sentido é expresso pela palavra russa smys/ e definido por Vygotsky ([1934]

2001 p.465) como “a soma de todos os eventos psicolégicos que essa palavra ativa
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na consciéncia” Dessa forma, entendemos que o sentido de uma palavra é o
agregado de todos os fatos psicolégicos que surgem na nossa consciéncia, como
resultado de uma palavra. De forma sintética, podemos dizer que os sentidos sédo o
senso comum e que os significados, objetivos e cristalizados, apontam para o
conhecimento cientifico. Todavia, & importante lembrarmos que os dois conceitos
estdo em relagao dialética e um influncia e é influenciado pelo outro nas diferentes
situagdes de uso.

Pautada na perspectiva de que é central buscar um comprometimento com a
melhoria da vida nas comunidades, a Cadeia Criativa implica parceiros em uma

atividade,

produzindo significados compartilhados que se tornam parte dos
sentidos que alguns dos envolvidos compartilhardao com outros
sujeitos, cujos sentidos foram produzidos em contextos diferentes
daquela primeira atividade (LIBERALI, 2010, p.8).

Isso significa dizer que os artefatos resultantes da atividade A, juntamente
com outros artefatos resultantes das atividades B/C/D, entrardo na composi¢cdo da
producao inovadora de artefatos X, na atividade X.

Esta dissertacio discute a constituicao identitaria de professores em um curso
de formacéo linguistica. Portanto, verificar se ha evidéncias de Cadeia Criativa que
possibilitam essa constituicdo € um aspecto central para a analise de dados. A
préoxima secao tera como foco discutir a organizagao da linguagem, bem como dois
conceitos essenciais para mover a atividade na busca de um objeto compartilhado:

contradicao e colaboracaio.

2.1.2 Organizagcao da linguagem para aprendizagem e desenvolvimento:

Contradigao e Colaboragao

Nesta secdo, pontuarei, primeiramente, a compreensado de colaboragao que
apoia esta pesquisa para, em seguida, conceituar contradicdo. Esses sao conceitos
centrais a Pesquisa Critica de Colaboragao, idealizada como a metodologia desta
pesquisa e discutida mais profundamente em secao posterior.

Colaboragédo envolve interagdo entre os sujeitos de forma a aprofundar a

discussao, criando um contexto em que todos possam falar e ser ouvidos, como
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apontado por Magalhaes (2010, p.29): “Colaboragdo envolve agbes intencionais em
pontuar contradicbes, nas colocagbes feitas quanto a sentidos e significados
historicamente produzidos, nos e entre os sistemas de atividade”.

Criar contextos de colaboragdo envolve mais do que organizar os alunos de
forma que eles trabalhem em pares ou em grupos. A questdo nao é o espago fisico,
mas sim a organizagdo argumentativa da linguagem. A colaboragdo nasce nos
didlogos em que participantes possam ouvir uns aos outros de forma atenta, a fim de
compreender o posicionamento do outro, pontuar discordancias, superar diferencas
e compartilhar novos significados. Magalhaes e Fidalgo (2007, p.6) destacam que

cada ouvinte do dialogo ndo € um mero receptor, mas sim um agente que

constroi conjuntamente o significado do que ¢ dito e, portanto, tem a
oportunidade (e até a obrigagao) de questionar as palavras do outro
se ele n&do concordar ou nédo entender o que é dito sem, contudo,
ameagcar o direito do outro de expressar sua opinido — um exercicio
muito dificil que muitas vezes revela contradi¢cdes e conflitos gerados
por ma interpretacdo®.

E por meio de processos colaborativos que os participantes da atividade
poderdo criar relagcbes dialéticas, mediadas pela linguagem da argumentagdo, em
que as manifestagdes da contradicdo venham a tona, propiciando possibilidades de
superacao de tais manifestacbes e, consequentemente, avancando em sua co-
construgcao de conhecimento. Esta pesquisa entende que as relagbes nas aulas de
formagdo linguistica devam ser multidirecionadas, estimulando todos os
participantes para que criem relacdes colaborativas e repensem seu papel de aluno-
professor, tanto no curso de formagao linguistica quanto nas aulas ministradas por
eles.

Engestrom (2011, p.609) define contradicbes como “tensées estruturais
historicamente acumuladas dentro e entre sistemas de atividade [que] manifestam-
se nas perturbagdes e solugdes inovadoras”. Assim, contradi¢gdes estédo ligadas aos
contextos socio-histérico-culturais nos quais os sujeitos agem. Engestrom (1987)
enfatiza a natureza colaborativa da atividade humana e, também, as mudancas

organizacionais, que, como aponta Bonneau (2013, p.2), sdo “uma sequéncia de

3 Tradugao nossa. No original: “Each listener is jointly constructing the meaning of what is said (and is
no longer at the receiving end), thus having the opportunity (and even the obligation) to challenge
the speaker’s words when they either do not agree with the forme ror do not understand what is said
without, however, threatening the other person’s right to voice their own opinion — in itself a very
difficult exercise that often reveals contradictions and conflicts generated by misconstructions”.
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eventos durante os quais as praticas sdo tranformadas, seguindo um processo de
resolucées de contradicoes””.

Os sujeitos da atividade sao constituidos sdcio-historicamente, ou seja, sao
resultados de suas experiéncias de vida. Ao atuarem no coletivo para expandir o
objeto da atividade, os participantes constroem relagbes que podem entrar em
choque com a sécio-histéria do outro. Desse choque podem surgir manifestagdes
discursivas de contradicdo relacionadas as diferentes constituicbes socio-histéricas
de cada participante, como paradoxos, tensodes, conflitos, dilemas, inconsisténcias,
discordancias (ENGESTROM e SANNINO, 2010). Como também apontam
Magalhaes e Olivieira (2016), a contradigdo € um conceito filoséfico fundante e nao
deve ser entendido como sindnimo de suas manifestagdes, algumas das quais foram
citadas acima.

Vamos agora nos deter em quatro tipos de contradi¢des, conforme discutido

por Engestrom e Sannino (2011, p.371):

Dilemas: expressdes de avaliagdes incompativeis, indicando que o sujeito ndo tem
certeza de qual caminho seguir. Em discurso corrente, o dilema é tipicamente
reproduzido e n&o solucionado, com a ajuda de negacdo e reformulagao.
Geralmente o dilema fica evidente quando o falante utiliza as expressées “Por um
lado... Mas, por outro...”, ou ainda, no uso das conjug¢ds adversativas “sim, mas”.
Conflitos: normalmente apontam para uma discordancia ou resisténcia. Os autores
afirmam que duas pessoas estdo em conflito quando “as agcbes de uma estao
interferindo, obstruindo ou de alguma maneira diminuindo a eficiéncia do
comportamento da outra’. Linguisticamente, pode ser observado em expressdes
como “nao”, “discordo”, e “isto ndo é verdade”.

Conflito critico: nessa situagdo, o sujeito muitas vezes fica em siléncio ou até
mesmo sem acdo diante de suas duvidas internas. E comum que o sujeito retome o
acontecimento e o relate a alguém, as vezes empregando perguntas retéricas como
“O que eu poderia fazer naquela situagao?”.

Duplo vinculo: esse processo implica uma situacdo em que os sujeitos enfrentam
diversas vezes alternativas inaceitaveis em seu sistema de atividade e a resolugao
muitas vezes ndo cabe a apenas um individuo. No discurso, o duplo vinculo
frequentemente se manifesta por meio de perguntas retéricas, por exemplo “o que

podemos fazer?”, além da transicao do individual para o coletivo: “nés devemos”,

4 Tradugcdo nossa. No original: “a sequence of events around which practices are transformed,
following a process of resolution of contradictions”.
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“nds precisamos”, “nés faremos desta forma”.

E importante lembrar que nenhum elemento linguistico pode ser
compreendido fora do contexto em que esta situado, o que significa que os
exemplos acima precisam ser entendidos inseridos na situagdo enunciativa de um
dado contexto. Conforme dito no inicio desta se¢ao, os sujeitos da atividade deverao
agir uns com os outros de forma colaborativa, a fim de chegar a superagao da
contradicao.

Na TASHC, as contradi¢des sao vistas como um desafio a ser superado pelos
participantes para que possam gerar aprendizagem e desenvolvimento. Caso
contrario, como apontam Magalhdes e Oliveira (2016), a contradicdo sera apenas
um obstaculo que podera impedir a expansdao do objeto. A fim de chegar a
superagao da contradi¢do, os sujeitos necessitam agir uns com os outros de forma
colaborativa. Portanto, a contradicdo e colaboracdo sdo conceitos filosoficos

fundantes e centrais nesta discusséao.

2.1.3 Organizando contextos de ensino-aprendizagem: os conceitos de ZPD e

mediagao

Esta secdo esta organizada para discutir, primeiramente, a forma como
Vygotsky definiu mediacdo e zona de desenvolvimento proximal (ZPD) em sua
relacdo com o conceito de mediacdo, e, posteriormente, trazer as vozes de
pesquisadores contemporaneos que vém avangando nas discussdes desses
conceitos.

Para Vygotsky, a mediagao permite aos seres humanos comportamentos que
nao sao desenvolvidos em outros animais, pois ela € central as fungdes psicoldgicas
superiores. Sem mediacdo, 0s seres vivem apenas por meio das funcdes
elementares, cuja caracteristica fundamental é o fato de serem total e diretamente
determinadas pela estimulagdo do ambiente em que se vive. Um exemplo classico
dado por Vygotsky de memodria mediada — que modifica a estrutura psicologica do
processo de memoria — é o fato de darmos um né em um lenco a fim de nos
lembrarmos de algo que deve ser feito. Esse né € uma estimulagdo autogerada, um

estimulo artificial, que o tedrico denomina signo. O signo torna-se a causa imediata
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de um comportamento, sendo este, portanto, uma fung¢ao superior (mediada) e néo
elementar.

Uma férmula simples sugerida por Vygotsky ([1978] 2003) para ilustrar que
toda forma elementar de comportamento pressupde mais do que uma reacao direta
a situacao-problema enfrentada pelo organismo € seu questionamento a relagéo
comportamentalista de S > R (stimulus > response).

Ressalta o autor que a estrutura de operagbes com signos “requer um elo
intermediario entre o estimulo e a resposta” (p.53). Tal elo intermediario € um signo,
colocado no interior da operacéo a fim de criar uma nova relagao entre S e R, que
pressupde que o individuo esta ativamente engajado no estabelecimento desse elo.
O processo simples estimulo-resposta é substituido por um ato complexo, mediado,

que se representa da seguinte forma:

Figura 2: Operagdes com signos.

S R

X

Fonte: Vygotsky ([1978] 2003, p.53).

Os escritos de Vygotsky sobre ZPD estdo intimamente ligados a essa
discussao de mediagao e a seu argumento de que a aprendizagem se adianta ao
desenvolvimento, pois, para o tedrico, esta € uma unidade dialética e o foco da
aprendizagem tem que estar no novo, no conceito ainda ndo desenvolvido. Sua
postura discorda da teoria piagetiana causal-linear do desenvolvimento humano. Em
A Formacgéo Social da Mente ([1978] 2003, p.58), ZPD é definida como

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugéo independente de problemas, e o nivel
de desenvolvimento potencial, determinado através da solucéo de
problemas sob a orientagcdo de um adulto ou em colaboragédo com
companheiros mais capazes.

Nessa obra, o autor defende que as criangas iniciam seus estudos na escola
ja tendo completado diversos ciclos de desenvolvimento na sua vida cotidiana, o que

o autor denomina “desenvolvimento real’. Testes que determinavam o
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desenvolvimento mental das criangas, segundo ele, indicavam a capacidade das
criangas de realizar tarefas por si s6. Os testes “nunca consideraram a nogdo de que
aquilo que a crianga consegue fazer com ajuda dos outros poderia ser, de alguma
maneira, muito mais indicativo de seu desenvolvimento mental do que aquilo que
consegue fazer sozinha” (VYGOTSKY, [1925] 1991, p.58). Dessa forma, Vygotsky
afirma que o desenvolvimento mental de uma crianca sé pode ser determinado ao
se estabelecer tanto o desenvolvimento real quanto o proximal, porque, assim,
damos conta também daqueles processos que estdo em estado de formacao,
comecando a amadurecer e a se desenvolver.

Cabe aqui uma palavra sobre a importadncia da imitacdo na discussao de
ZPD. Para o tedrico, a imitacdo tem um grande impacto no desenvolvimento da
crianga, pois € um processo ativo e interativo. Vygotsky defende que somente é
possivel o ensino quando ha um potencial para imitacdo. Durante a imitagdo, ao
fazer o que ainda nao € capaz de fazer, a crianga se engaja numa atividade
revolucionaria que ocorre na ZPD e impulsiona a unidade “criagdo-de-significado-
/aprendizagem-conduzindo-desenvolvimento” (NEWMAN e HOLZMAN, 1993,
p.170). Holzman (2008) olha para a ZPD como uma forma coletiva de se trabalhar
em conjunto e explode o limite desse conceito tedrico para além de tarefas
cognitivas de primeira e da meia infancia, prevendo implicagbes para todas as
idades. Para a autora, “é mais util compreender a ZPD como um processo do que
como uma entidade espacial-temporal, uma atividade e ndo uma zona, espago ou
distancia® (HOLZMAN, 2008, p.29).

Na mesma diregao, Ninin (2013) defende que é na ZPD que toda atividade de
aprendizagem ocorre, e, também, que é na ZPD que emerge o pensamento critico e
as (re)significacbes nas fungdes mentais superiores; para que isso ocorra, 0S
sujeitos da atividade precisam interagir uns com os outros. A pesquisadora diz que a
ZPD ¢é polifonica por natureza e a define como um “espaco imaterial, nao
mensuravel, onde circulam dissonéancias, conflitos e contradicbes com 0S quais
convive o ser humano em fungdo de sua socio-histéria” (NININ, 2013, p.53).

Na visdao de Magalhdes (2009, p.8), a ZPD é um “espaco dialético de
formagéo coletiva, de tensdo, de contradicbes que geram conflitos, de acgdes
colaborativas, como um movimento constante de questionamento e

compartilhamento de novas criagbes”. Para a pesquisadora, € importante que as

° Tradugao nossa. No original: “The zpd is more usefully understood as a process than as a spatio-
temporal entity, an activity rather than an actual zone, space or distance”.
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ZPDs propiciem tanto colaboracdao quanto criticidade “na relacdo dialética entre
teoria-pratica ao questionar sentidos-significados antigos para a produgéo criativa e
compartilhada do novo” (MAGALHAES, 2009, p.8). Magalhdes desenvolve
pesquisas com formacdo docente em contextos diversos e sua metodologia,
embasada em Vygotsky e criada desde 1990, intitula-se Pesquisa Critica de
Colaboragao (PCCol), metodologia essa que apoia a pesquisa apresentada nesta
dissertacao.

Na préxima secéao, reflito sobre o conceito de agéncia por compreender,
durante a producdo de dados desta pesquisa, que os participantes, aos poucos,

foram transformando seus modos de agir.

2.1.4 Conceito de Agéncia

O conceito de agéncia tem sido bastante discutido em contextos de pesquisas
apoiadas na TASHC, uma vez que agéncia busca explicar as agbes dos sujeitos
quanto aos esforgos para criar possibilidades de transformacdo em seus contextos
de vida e trabalho. Uma das caracteristicas desse conceito € a presenca de
processos dialdgicos, focalizados na construgdo de relagdes entre os sujeitos da
atividade, voltados a tomada intencional de decisdes. Nesta secao, discuto agéncia
relacional e transformativa, buscando aporte teérico em Giddens (1979), Edwards
(2007) e Engestrom (2013), e agéncia colaborativa, reformulagées discutidas por
Ninin e Magalhaes (2017)°.

Buscando respaldo, inicialmente, em Giddens (1979), que escreve na
perspectiva da area de estudos organizacionais, vemos que o autor usa os termos
agéncia e acdo de forma sinbnima. Enfatiza que estes termos nao dizem respeito a
atos distintos que sao conjugados, mas sim a um “fluxo continuo de comportamento”
(p.55) que envolve uma intervengdo. Uma caracteristica importante de agéncia,
segundo o autor, é que “a qualquer momento, o agente poderia ter atuado de forma
diferente” (idem).

Nas ultimas duas décadas, o conceito de agéncia vem sendo revisitado e
expandido por pesquisadores da area educacional de base sdcio-histérico-cultural,

como é o caso da pesquisa aqui relatada. Ninin e Magalhdes (prelo) destacam o

6 Comunicagao apresentada no Congresso de Pedagogia, Cuba, janeiro de 2017.
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sistema de atividade “como o lugar de ocorréncia da agéncia, uma vez que é nele
que as interagbes ocorrem”; para as autoras, agéncia implica “agcbes que, além de
intencionais e conscientes, surgem imbricadas as necessidades e aos interesses
coletivos dos sujeitos da atividade” (prelo).

Edwards (2007) explica que agéncia relacional implica a capacidade de
oferecer suporte e também de buscar suporte dos outros. A autora pontua que
nossa habilidade de atuar no mundo é aumentada ao trabalharmos com nossos
semelhantes. A agéncia relacional € uma capacidade individual que pode ser
aprendida e usada quando a situagao permitir; ela ndo esta implicita em relacdes
pré-existentes. Para Edwards (2007), a agéncia relacional busca alinhar os
pensamentos e as agdes de um sujeito com o0s pensamentos e agdes de outra
pessoa, a fim de interpretar aspectos do mundo daquele sujeito, bem como agir e
reagir a tais interpretacbes. Um aspecto central a esse conceito é que o ponto de
partida ndo é a cognig¢ao individual, mas sim os recursos que podem ser oferecidos
pelo outro.

Dois elementos que Edwards destaca como sendo centrais a agéncia
relacional sdo a responsabilidade mutua e a atividade orientada ao objeto. A
responsabilidade mutua tira a énfase da acao individual e a concentra no movimento
relacional, no desenvolvimento de redes de responsabilidade mutua. Quanto a
atividade orientada ao objeto, ela enfatiza a subjetividade humana na teoria da

atividade. Edwards (2007, p.7) explica que,

Ao trabalharmos o objeto, o proprio objeto nos afeta e também afeta
nossa subjetividade e a forma como voltamos a abordar o objeto.
Nessa relagédo transacional entre sujeito e objeto, ndés também nos
transformamos a medida que transformamos o objeto,
compreendendo-o melhor e contestando seu significado’.

Expandindo a discussdo de Edwards, Magalhdes e Ninin (2017) discutem a
agéncia colaborativa com foco no processo de colaboragédo critica, dado pelo
engajamento consciente com o outro, voltado ao desenvolvimento de ambos e a
expansdo do objeto da atividade em foco. A agéncia colaborativa enfoca uma
relacdo ndo apenas de cooperacao entre os participantes, mas de colaboracao, isto

€, uma relagao entre os participantes em que um age na agao do outro na produgao

4 Tradugao nossa. No original: “As we work an object, the object itself works back on us and impacts
our subjectivity and how we in turn approach the object. In this transactional relationship between
subject and object, by transforming the object through, for example, contesting its meaning and
understanding it better, we also transform ourselves”.
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de conhecimento. Trata-se de um processo que precede o que Engestrom (2013)
denomina agéncia transformativa, que diz respeito a transformacgdes intencionais no
agir dos participantes. Ao adicionar a palavra transformativa ao conceito de agéncia,
Engestrom (2013) alerta-nos para o fato de que nem todas as nossas ag¢des séo, de
fato, manifestagdes de agéncia, como afirmado em estudos feitos fora da TASHC. O
autor defende que “até mesmo se vocé pisca seus olhos, de alguma forma vocé é
agente, e isso leva a uma banalizagdo e trivialidade do conceito” (p.723). Em suas

palavras,

A agéncia transformativa deve ser entendida como acgbes
especificas, ndo qualquer agdo, mas apenas agées muito especificas
que tém um potencial de transformagado. Por exemplo, resistir e
criticar, ou identificar possibilidades ou modelar e visualizar o futuro,
ou se comprometer com agdes para mudar a situagéo, ou na verdade
realizar essas agdes (ENGESTROM, 2013, p.724).

Nesta dissertacdo, busca-se compreender como os participantes da
pesquisa reconstituiram suas identidades profissionais e também se eles
transformaram suas formas de agir nas aulas de formacgao linguistica, bem como em
suas proprias salas de aula. Espera-se, portanto, que o conceito de agéncia possa

auxiliar na analise dos dados produzidos.

2.2 Questoes de Identidade do Professor

Nas proximas sec¢des discutirei questdes diversas de identidade do professor,
centrais a este trabalho. Sao elas: a autocompreensao de si como professor de
inglés, seguida pela formagao do professor de inglés de escola publica, e, por fim, o
processo de autorreflexao critica quanto a identidade de professor de inglés no

contexto publico.

2.2.1 Autocompreensao de si como professor de inglés

Por se enquadrar num paradigma critico de pesquisa, que visa a

transformacao de realidades vividas pelos participantes, este trabalho alinha-se a

visdo de identidade descrita por Bauman (2004) como sendo negociavel e
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revogavel, e que, portanto, ndo apresenta a solidez de uma rocha. O autor pontua
que a autocompreensao dos individuos resvala em fatores cruciais do dia a dia,
como as decisdes tomadas, os caminhos percorridos, a maneira como agem:
“identidade s6 nos é revelada como algo a ser inventado, e ndo descoberto’
(BAUMAN, 2004, p.21).

Por ser “criada”, a identidade tem uma construgdo multipla e é guiada pela
l6gica da racionalidade do objeto, “vocé esta experimentando com o que tem’
(BAUMAN, 2004, p.22). Nessa dire¢ao, o autor langa mao de uma metafora que tem
sido replicada em diversos de seus livros, a de modernidade “fluida” ou “liquida”.
Assim, a autoidentificagdo € entendida como um conceito que ndo consegue manter
o mesmo formato por muito tempo; afinal, muda de formato sob a influéncia até
mesmo das menores forgas.

Essa discussdo de Bauman vem ao encontro da concepg¢ao de formacéao
docente que subjaz a esta pesquisa, uma formagéo continua, fluida e reflexiva que
busca mudancgas e questionamentos. Para o autor, nos dias de hoje, “a construgéo
de identidade assumiu a forma de uma experimentacgao infindavel, os experimentos
Jjamais terminam” (BAUMAN, 2004, p.91). Embora possamos entender que o autor
pareca desaprovar essa permanente troca de estado na questdo da
autocompreensdo de si, é desejavel, no tocante a esta pesquisa, que o0s
participantes ndo se vejam como profissionais formados, tendo atingido um estado
final de desenvolvimento, mas sim como profissionais em formacao continua, de
natureza provisoria e inacabada.

Na construcao de identidades, é importante destacarmos o papel mediador do
discurso. Como esta pesquisa pauta-se por uma abordagem sécio-histérico-cultural,
a compreenséo de identidade que a perpassa vai ao encontro daquela discutida por
Moita Lopes (2002). A capacidade humana de pensar é construida em praticas
sociais e tem como principal mediador o discurso. Moita Lopes (2002, p.97) vé,

portanto, o discurso como ag¢ao social, e explica que

Para compreender como as pessoas constroem suas identidades
sociais nas salas de aula é necessario focalizar as praticas
discursivas com as quais alunos e professores estdao envolvidos nas
escolas para construir significado ou o papel de mediagao do
discurso nas praticas sociais situadas onde atuamos.

Dessa forma, € por meio das acdes sociais que os individuos constroem o

mundo em volta deles e também a si proprios, o que da ao discurso um carater
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constitutivo. Outro autor que também discute o discurso como uma forma de agao é
Fairclough (1992), apontando que o discurso € uma forma como as pessoas podem
agir sobre o mundo e, especialmente, sobre as outras. O que define como uma
pessoa pode agir em relagcédo a outra sao as relagdes de poder com as quais elas se
encontram envolvidas.

Moita Lopes (2002) ressalta, em sua discussao, que o discurso tem uma
natureza dialégica, pois seres humanos usam a linguagem em relagdo a alguém
que, da mesma forma, também usa a linguagem em relagdo aos primeiros. Os
escritos bakhtinianos explicam que os individuos constituem-se na relagdo com a
alteridade, pois a alteridade é o fundamento da identidade. A partir do momento em
que os individuos se constituem, eles também se alteram, constantemente.

O processo de construcdo da identidade compreende um sujeito cujos
pensamentos, opinides, visdes de mundo, consciéncia etc. se constituem a partir de
relacbes dialégicas e valorativas com outros sujeitos, opinides e dizeres. Para
Bakhtin, segundo discussao de Miotello (2005, p.171), ndo é apenas pela agao
discursiva que o sujeito se constitui, mas por todas as atividades humanas, pois
“‘elas oferecem espagos de encontros de constituigdo da subjetividade, pela
comunicagdo de sentidos”. Ligadas a esta discussdo de autocompreensao de si
como professor estdo as ideias de Bakhtin e do Circulo a respeito da ideologia do
cotidiano. Miotello (2005) destaca que a ideologia do cotidiano organiza-se nas
interacoes mais definidas e estaveis, “com condicbes de estabelecer padroes
minimos de estabilidade nos sentidos postos em circulagdo” (p.173). A base para
€esse processo € a comunicagao das pessoas no cotidiano, como, por exemplo, nas
conversas no corredor e nos encontros do dia a dia, nos eventos que promovem
interacoes sem padrio fixo e em que ha intensa troca de informacdes sobre diversos
assuntos, e, como é o caso desta dissertacao, nas relagdes nos contextos escolares.

Para que se construa a ideologia no cotidiano, € necessaria uma identificagao
mutua. Por isso, estd mais vinculada a grupos organizados: grupos religiosos,
estudantes, trabalhadores de profissdo definida (e.g. professores), etc. Ao lado da
ideologia cotidiana vem a ideologia oficial, entendida como relativamente dominante,
aquela que busca implantar uma concepcao unica de producdo de mundo. A
ideologia oficial da o tom hegemodnico nas relagdes sociais, porque circula na arte,
na moral, na religido, no direito, na ciéncia, e encontra-se mais estabilizada.

Miotello (2005) ilustra essa luta ideolégica com os esforgos para estabilizar o

sentido do termo casamento no Brasil. De um lado, a ideologia oficial busca construir
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um sentido relativamente estavel para ‘casamento’ como uma unido entre duas
pessoas de sexo diferente. Por outro lado, a ideologia do cotidiano produz diversos
outros sentidos com base em diversas realidades em que ‘casamento’ compreende
outras possibilidades.

Desse modo, é nas interacbes e nas trocas simbolicas desenvolvidas por
determinados grupos organizados que se constroi a ideologia, o sistema sempre
atual de representacdo de sociedade e de mundo. A partir da ideologia € que
podemos compreender um individuo ou grupo de individuos, seu modo de pensar e
de ser, agir, vestir, falar, modo esse que resulta de interagdes sociais ininterruptas
“‘em que a todo momento se destroi e se reconstroi os significados do mundo e dos
sujeitos” (MIOTELLO, 2005, p.176).

A discussdo da autocompreensdo de si feita nesta secdo oferece
fundamentos para o entendimento de (re)constituicdo identitaria do professor de
inglés, questao central a este trabalho. Passarei, na préxima sec¢do, a abordar a

formagao do professor de inglés na rede publica.

2.2.2 Formacgao do professor de inglés de escola publica

Apresento, nesta secdo, um breve panorama da formacgado universitaria e
profissional do professor de inglés de escola publica. Primeiramente, urge dizer que
esses profissionais sdo graduados e licenciados em cursos de dupla licenciatura —
lingua portuguesa e lingua inglesa — sendo que alguns deles tém o objetivo
profissional de lecionar lingua portuguesa, exclusivamente, e ndo lingua inglesa,
mas assim o fazem porque precisam completar a carga horaria semanal e garantir
sua empregabilidade e renda mensal.

O tipo de formacéao oferecido pelas universidades brasileiras aos professores
de lingua inglesa é considerado precario por muitos. Celani (2003) aponta uma
razao importante para isso: uma visdo equivocada do que significa ensinar uma
lingua estrangeira. Os profissionais da rede publica sdo formados, na maioria das
vezes, em universidades que apresentam como foco do curso aspectos puramente
teéricos ou entdo puramente técnicos do processo ensino-aprendizagem.
Consequentemente, a formagao desses professores encontra-se frequentemente
marcada por uma compreensao de que o docente deve aprender a usar técnicas de

ensino adequadas, 0 que gera um pressuposto de que todas as situagdes de sala de
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aula e todos os professores sao iguais, excluindo da equacgado reflexdes ou
questionamentos pessoais. A esse tipo de formagao, Celani (2003) se refere como
treinamento, e nao educacgdo profissional.

Os efeitos dessa formacgao universitaria pouco eficiente sdo refletidos nas
praticas docentes das salas de aula da rede publica. Diferentes pesquisadores
brasileiros e estrangeiros salientam a importancia da condugado de projetos que
criem contextos coletivos e critico-colaborativos de aprendizagem e
desenvolvimento “com base na discrepéncia entre o avango da pesquisa em
educacgdo e os resultados de avaliagcdo quanto a, por exemplo, o nivel de leitura e
escrita dos alunos das redes oficiais de ensino”, com foco na disciplina a ser
ensinada (MAGALHAES, 2014, p.17).

A compreensdo que muitos docentes tém de seu papel na educagcdo, mesmo
os das geragbes mais novas, vem ainda de sua propria experiéncia de formacgéao
discente, quando jovens. Nessa perspectiva, o professor e a escola criavam (e ainda
criam, em muitos contextos) uma realidade com base na exclusdo, como escreve
Bohn (2013, p.81):

Um dos papéis centrais do professor era mostrar ao aluno suas
deficiéncias disciplinares, seus erros de conteudo, sua inadequacgao
comportamental, isto é, o professor impde seu poder, conforme
discursado e legitimado pela sociedade, pelas autoridades
educacionais, ou por aqueles que assimetricamente se apoderaram
do poder.

O autor ainda classifica essa educacdo como economicista e pautada por dois
aspectos: primeiramente, pelo lucro e bem-estar do Estado; em segundo lugar, pelo
exercicio do poder sobre as mentes e os corpos dos alunos. Béhn argumenta que a
fala do subalterno na educacgao é silenciada, raramente se efetua, pois existe uma
falta de autorrepresentacdo. Todos os apontamentos e as experiéncias acima
entram na constituicdo sécio-historico-cultural dos sujeitos e o formam como
professor, como aluno, como pai, como mae, como cidadao — pois as identidades
sao fragmentadas, conforme discutido em seg¢éo anterior.

A pesquisa apresentada aqui busca compreender como a participagcdo dos
professores de inglés da rede publica em um curso de formagéao linguistica pode
provoca-los a reconstituir sua identidade profissional, formando nova subjetividade.
O curso, ministrado pelo professor-pesquisador, enquadra-se em um programa de

formagao continua e objetiva fazer uma intervencéao pratica no contexto educacional
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da escola publica. Magalhaes, Ninin e Lessa (2014, p.130) apontam que ha, na
escola, um movimento neutralizante que precisa ser rompido de forma a abrir
espaco para que as trocas discursivas favoregcam o desenvolvimento de sujeitos

colaborativos-criticos.

Esse rompimento, pressupbe-se, pode ocorrer a partir dos modos
como pesquisadores e participantes das escolas organizam a
linguagem das relagbes para compreender as praticas historicamente
cristalizadas e transforma-las em instrumentos para a negociacéo de
significados nas situagdes de formagao. Em outras palavras, o foco
recai nos modos de interagir e de organizar o discurso para a
produgdo de novos significados nas relagdes.

Nesse sentido, as aulas do curso pesquisado, ministradas pelo professor
pesquisador, buscam um apoio teérico-metodoldgico que se aproxime de uma visao
de lingua como pratica discursiva (VYGOTSKY, [1934] 2001), uma ferramenta
psicolégica usada pelos seres humanos nas praticas sociais, espago em que nos

constituimos, ou seja, desenvolvemos pensamento e linguagem.

2.2.3 Processo de autorreflexdao critica quanto a identidade de professor de

inglés no contexto publico

Para iniciar esta discussdo sobre autorreflexao critica, apresento o
pensamento do filésofo Dewey, cuja ideia basica sobre educagcdo era a de
desenvolver, no aluno, raciocinio e espirito critico. E importante lembrar que seu
foco esta no sujeito da psicologia, no individuo. Dewey, dessa forma, discorda das
discussodes vygotskyanas de mediagao, discutidas em seg¢ao anterior, que salientam
o pensamento humano como mediado pela linguagem, e das relagdes dialéticas que
permitem ao homem desenvolver as fungdes psicoldgicas superiores.

Interessado nas relagcbes do desenvolvimento humano, o pensamento
reflexivo, para Dewey (1965, p.111), “é uma capacidade que nos emancipa da agao
unicamente impulsiva e rotineira”. Dessa forma, somos capazes de planejar
atividades de acordo com os fins que pretendemos obter. Em se tratando de uma
pesquisa critica com formacao de professores, o participante pode se tornar reflexivo
e ter a chance de entender e de transformar sua pratica, tornando-se, assim, senhor

de suas proprias acoes, reconstituindo-se como profissional.
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H4, todavia, uma questao central quanto a compreenséo do sujeito individual
nas discussdes de Dewey, que difere da centralidade das relagdes colaborativas na
constituicdo de si e do outro, de base vygotskiana. Para Vygotsky, um fator
essencial para que a reflexdo aconteca € a relacdo com outros em que o0s
praticantes vejam a si mesmos como outros. O postulado de Vygotsky aponta que
eu tenho consciéncia de mim mesmo somente na medida em que para mim sou
outro. Assim, para que se propicie a reflexdo, ou seja, a consciéncia de si mesmo, os
praticantes precisam se ver como outro. Nessa diregdo, Liberali (1996, p.25),
apoiada em Kemmis (1987), discutindo reflexao critica, enfatiza que a transformacéao
da escola s6 pode se dar a partir da transformacao das praticas que a constituem.

Em suas palavras,

A autorreflexdo surge, entdo, como mola-mestra para a mudanga
educacional criando oportunidade para que os(as) professores(as)
adotem uma postura critica de suas praticas e da estrutura na qual
ela esta inserida. A reflexao critica exige que nos coloquemos dentro
da agdo, na histéria da situacéo, participando da atividade social e
tomando partido.

Apoiado nas discussdes marxistas, Kemmis (1987) considera que a reflexao
critica € um processo de autoconscientizacdo que se posiciona numa esfera de
agao, com o objetivo em compreender e transformar a agdo em discussdo. Se néo
chegar a esfera da acgéo, da qualidade das relagcbes e da organizagao da linguagem
da argumentacao (como discutido anteriormente), a reflexdo se constituira em um
didlogo entre os professores de natureza apenas utilitaria, que, muitas vezes, esta
centrado em descricdo de atividades, opinides sobre o desempenho dos alunos,
decisbes tomadas quando lidam com problemas. Liberali, Magalhdes e Romero
(2003), apoiadas em Kemmis (1987), também enfatizam que a reflexdo critica esta
orientada para questionar as acdes e as razdes que as embasam, buscando a
construgcao de uma perspectiva de agao que seja cidada.

Nessa direcdo, o processo reflexivo critico, proposto por Smyth (1986),
envolve quatro agdes que estdo relacionadas a certos tipos de perguntas, centrais
para o desenvolvimento reflexivo de profissionais em educacdo. O quadro abaixo,
com base em Liberali, Magalhdes e Romero (2003), detalha o processo reflexivo de
Smyth:
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Quadro 1: A¢des do processo reflexivo em Smyth.

Acao Pergunta(s) O que de fato o praticante faz?

Descrever O que fiz? Distancia-se das agdes e busca a compreensao

das acdes e dos motivos das agdes tomadas
Informar O que agir deste modo | Relaciona agbes a teorias de ensino-
significa? aprendizagem para a compreensao do contexto
criado e a que leva quanto a constituicdo dos

alunos

Confrontar Como cheguei a ser Busca compreender o significado maior de sua
assim? agao quanto a manutengdo ou transformacéao

da desigualdades, diferengas e preconceitos. O
foco é politico e enfoca o tipo de aluno em
constituicao.

Quais interesses
embasam minhas acdes?

Reconstruir Como posso agir Faz uma intervengdo produtiva no contexto
diferentemente? escolar, reformulando acgbes pedagdgicas e
atua na compreensao das escolhas feitas e a
constituicao dos alunos e na relagcdo da escola
com a sociedade mais ampla.

Fonte: Liberali, Magalhdes e Romero (2003).

Esta secdo abordou aspectos tedricos da reflexdo critica com base em
autores que a discutem e pesquisadores que a utilizam em seus trabalhos. No
tocante a identidade de professor de inglés no contexto publico, a autorreflexdo
critica pode ocorrer em diversos pontos de sua carreira e € um dos objetivos desta
pesquisa verificar se e como os participantes reconstituem-se como professores de
inglés, transformam seus modos de pensar e agir em suas proprias comunidades de

trabalho.

2.3 Abordagens no Ensino de Inglés

A fim de discutir as abordagens no ensino de inglés, esta secédo pontuara as
principais teorias de ensino-aprendizagem que as embasam. Além disso, abordarei
também o ensino comunicativo de inglés como lingua estrangeira e fungdes
linguisticas, bem como o Impacto da TASHC no ensino comunicativo quanto a
constituicido de identidade. Por fim, apresentarei os construtos tedricos que

caracterizam Atividade Social.
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2.3.1 Teorias de aprendizagem

As abordagens no ensino de inglés sofrem influéncia das teorias de ensino-
aprendizagem que as embasam e, consequentemente, as praticas didaticas
adotadas em cada abordagem refletem as bases filoséficas de cada perspectiva
tedrica, o que acaba formando individuos com diversos perfis e visdes do que é a
lingua e para que ela serve. Nesta secdo, discuto as caracteristicas mais
importantes de trés grandes teorias de aprendizagem: o Behaviorismo, o
Cognitivismo, e a Teoria da Atividade Sdcio-Histérico-Cultural. Feito isso, discutirei
as principais abordagens no ensino do inglés e de que forma elas sdo embasadas
por tais teorias de aprendizagem.

O Behaviorismo, também conhecido como Comportamentalismo,
Ambientalismo ou Associacionismo, pelos diversos enfoques conforme discutidos
por diferentes autores, € a abordagem mais conhecida e foi a mais destacada nas
praticas escolares. Teve como grande defensor o psicélogo americano B.F. Skinner
e propde um modelo de educagdo em que o ambiente e o professor tém grande
poder no desenvolvimento humano.

Os behavioristas entendem que a aprendizagem é um processo por meio do
qual o comportamento é modificado como resultado das experiéncias dos alunos e,
para tal, pode-se manipular os estimulos que antecedem e sucedem nosso
comportamento, a fim de propiciar desenvolvimento. Nessa visdo, o papel do
professor tem grande importancia: ele é o planejador, o executor, o modelador, o
transmissor do conhecimento. Sua atuacédo objetiva leva ao condicionamento do
comportamento por meio do que Skinner chama de reforgo e que Milhollan e Forisha
(1978, p.73) definem como “os eventos ou estimulos que se seqguem a uma resposta
e que tendem a reforcar o comportamento ou aumentar a possibilidade daquela
resposta’.

Nesse quadro tedrico, o erro é visto pelos ambientalistas como uma
representacdo do fracasso e requer punicdo, de forma a condicionar tal
comportamento para que ele nao se repita. O ser humano que surge a partir dessa
abordagem € um ser humano que responde previsivelmente a estimulos do
ambiente e que reproduz passivamente os padrées de comportamento aceitos pela
sociedade. O aluno é visto como um repetidor de modelos, um recipiente para
depdsito de informacgédo. Freire (1970, p.33) faz uma forte critica a essa abordagem,

denominando-a Educacao Bancaria. Em suas palavras,
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nesta distorcida visdo da educacdo nao ha criatividade, ndo ha
transformacdo, ndao ha saber. S6 existe saber na invencdo, na
reinvengdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que os
homens fazem no mundo, com o mundo e com 0s outros.

A metafora a que a palavra ‘bancaria’ nos remete diz respeito ao fato de que
os educandos devem receber depdsitos de conhecimento feitos pelo professor, o
unico que detém o conhecimento, com a finalidade de guardar tais conhecimentos
(por meio de repeticdo e memorizagédo) e arquiva-los. Os sujeitos, portanto, tém
pouca ou nenhuma margem para agdes inovadoras ou de natureza individual,
devendo repetir modelos descontextualizados. As praticas em sala favorecem aulas
expositivas, que nao fazem conexdo do aprendido com necessidades reais dos
alunos, levando a uma aprendizagem compartimentalizada.

O Behaviorismo revela uma congruéncia com a visao de lingua defendida por
Saussure e pela linguistica estruturalista. Saussure conceitua signo linguistico da
seguinte maneira: “Chamo de signo a combinagdo de um conceito com uma imagem
acusticas” (SAUSSURE, 1959, p.67). Por “conceito” entende-se o significado (a
representacdo mental de um objeto) e por “imagem acustica” entende-se o
significante (a impressao psiquica do som desse signo). Ao pensar o0 signo
linguistico como a unido de um significante a um significado, o autor ressalta ndo a
aplicagao de signo aos objetos do mundo, mas a forma como a lingua contrasta um
signo com todos os demais, ou seja, um signo sé existe em oposig¢ao a outro.

Dessa forma, o conceito saussureano de valor linguistico enfoca que a
relacdo entre significante e significado deve ser considerada com base no sistema
linguistico em que o signo se realiza, fora da realidade pragmatica da lingua.
Portanto, o Behaviorismo esta apoiado numa visédo de lingua que deixa em segundo
plano as relagbes do sistema com sua materialidade, com a comunicagao,
minimizando a relagdo da lingua com o mundo dos sujeitos vivos, que a aprendem e
utilizam.

Freire (1970, p.33) volta a criticar essa visdo de lingua, pontuando que os
conteudos das aulas sdo “retalhos da realidade, desconectados da totalidade em
que se engendram”. Entre outros pesquisadores que também criticam esse quadro
tedrico esta Noam Chomsky, que discutiu a limitagdo do comportamentalismo para
explicar fenbmenos linguisticos como a rapida apreensao da linguagem por criangas

pequenas. Chomsky afirmava que, para um individuo responder a uma questao com

8 Tradugdo nossa. No original: “I call the combination of a concept and a soundimage a sign”.
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uma frase, ele teria de escolher qual usar dentre um numero virtualmente infinito de
frases, e essa habilidade ndo era alcangada perante o constante reforco do uso de
cada uma das frases. O poder de comunicagao do ser humano, segundo Chomsky
(1994), seria resultado de ferramentas cognitivas gramaticais inatas.

Discuto a seguir um método de ensino de inglés muito popular que esta
embasado no Behaviorismo: o Audiolingualismo. O método audiolingual obijetiva
formar habitos nos alunos e evitar os erros. Tais habitos sdo criados a partir de
atividades de repeticdo e de memorizacao, tipicamente chamadas de drills. Um drill
consiste em uma frase que serve de base para pequenas substituicdes sugeridas

pelo professor ou pelo material didatico, como mostra o exemplo, a seguir:

Professor: This morning | had milk for breakfast, repeat.
Aluno(s):  This morning | had milk for breakfast.
Professor: Tea.

Aluno(s):  This morning | had tea for breakfast.
Professor: Coffee.

Aluno(s):  This morning | had coffee for breakfast.
Professor: Yesterday.

Aluno (s): Yesterday | had coffee for breakfast.

Ha muitas criticas ao método audiolingual. Primeiramente, as frases
costumam ser descontextualizadas, o que nao ajuda os alunos a se comunicarem de
forma mais eficiente nos momentos em que precisam usar a lingua no trato diario.
Em segundo lugar, ndo se exercita a formacgado criativa de frases que sejam
pertinentes aos contextos dos alunos, nem se permite a possibilidade de aprender
com os erros cometidos. Além disso, nao ha interagao real entre os alunos para que
eles possam simular a vida e as experiéncias cotidianas e ter algum tipo de
feedback dos colegas em relagdo a sua forma de se expressar na lingua alvo.
Contudo, Harmer (2001, p.80) nos chama a atengao para o fato de que “professores
que se sentem menos seguros com a relativa liberdade de certos métodos mais
recentes geralmente se sentem mais confiantes com a restricdo linguistica de tais
procedimentos®, o que indica que um maior dominio linguistico pode capacitar
professores de inglés a abandonar praticas mecanicistas e adotar alternativas
comunicativas e criativas em sala de aula.

Afastando-se dessa visdo reducionista de educacao e do papel do cidadao na

escola e na sociedade, encontramos outra teoria de aprendizagem bastante comum

o Tradugao nossa. No original: “Teachers who feel insecure with the relative freedoms of some recent
methods often feel more confidente with the linguistic restriction of such procedures”.



46

- 0 Cogntivismo. Os psicélogos cognitivistas focalizam, em seus estudos, o processo
de atribuicado de significados a realidade em que o individuo se encontra; em outras
palavras, o foco estd no processo cognitivo individual de compreensao,
transformacdo, armazenamento e uso da informacao envolvida nas situacbes de
aprendizagem. No Cognitivismo, os seres humanos sdo compreendidos como
sistemas que processam informagdes e, para tal, estuda-se a organizagdo do
conhecimento e o processamento mental das informacgdes.

Jean Piaget € o mais conhecido dos tedéricos que discutem o cognitivismo. Ele
separa o processo cognitivo inteligente em duas partes: o desenvolvimento e a
aprendizagem. Fortemente influenciado por seus estudos em Biologia, buscou
estabelecer um vinculo entre a Biologia e a evolugdo do conhecimento. Postula que
o0 desenvolvimento maturacional de uma crianga passa por quatro etapas —
sensoriomotora, pré-operatéria, operatério-concreta e operatoério-formal — ao longo
das quais a crianga constroi certas estruturas cognitivas. Nessa dire¢do, um conceito
importante no cognitivismo piagetiano é que o desenvolvimento maturacional
propicia a aprendizagem.

A abordagem de Piaget também é chamada de Interacionista, devido ao fato
de centrar a aprendizagem no sujeito e na sua interagdo com o mundo externo. A
teoria piagetiana explica que o conhecimento, na sua origem, nao vem dos objetos
nem do sujeito, mas das interagdes — inicialmente indissociaveis — entre o sujeito e
esses objetos. Piaget ndo compreende o conhecimento como uma cépia, mas sim
como uma construgdo, um relacionamento entre o objeto e o sujeito; sempre o
resultado de uma construgdo, portanto o sujeito € ativo e movido por suas
conquistas.

Discuto, a seguir, a abordagem comunicativa, por ser a abordagem que
orienta os cursos desenhados pela instituicdo pesquisada e também por ser
fortemente influenciada pelos pressupostos tedricos do Cognitivismo. Partindo do
pressuposto de que a fluéncia merece mais atencao do que a correcao ao uso de
uma nova lingua, a abordagem comunicativa centra-se em fungdes linguisticas e
nao puramente em gramatica e vocabulario. Exemplos de fungdes linguisticas
incluem, entre muitas outras, dar informacdes pessoais, comprar artigos numa loja,
descrever tarefas profissionais, descrever pessoas, etc.

Outra grande diferenga da abordagem comunicativa € que nela os alunos
precisardo usar uma variedade de formas linguisticas para conseguir atingir o

resultado da interagcdo proposta e ndo apenas uma forma isolada e praticada



47

repetidas vezes. A fim de propiciar uma necessidade real de comunicacéo entre os
alunos, a atividade didatica deve conter o que chamamos de information gap, ou
seja, uma lacuna de informagdo. Exemplificando: um aluno recebe uma lista de
precos de objetos numa loja e seu par recebe apenas os nomes dos objetos; assim,
ele precisa perguntar ao colega quanto custa cada item, ouvir e anotar a resposta.
Se ambos recebessem uma lista com os nomes e 0s precos, nao haveria a
information gap.

Embora seja extremamente influente e adotada no mundo todo, a abordagem
comunicativa recebe menos apoio de alguns professores nao nativos de lingua
inglesa por “exigir do aluno um uso de lingua relativamente irrestrito e esperar que o
professor seja capaz de responder a qualquer problema linguistico que os alunos

tenham'®”

(HARMER, 2001, p.86). Em uma aula apoiada nesse quadro tedrico e
cujo objetivo seja, por exemplo, que um aluno compare sua rotina com a dos
colegas de sala, os alunos poderao precisar de certos vocabulos muito especificos
de seu cotidiano (fazer aulas de judé, trocar fraldas, pegar os filhos na escola, etc.).
Assim, o professor nao fluente na lingua inglesa pode se sentir despreparado
para responder as demandas dos alunos — o que pode ser compreendido, em
contexto de sala de aula, como uma visdo de professor influenciada pelo
Behaviorismo, em que o professor detém e distribui 0 conhecimento. Todavia,
existem na atualidade diversas maneiras de professores e alunos buscarem, na rede
mundial de computadores, sites, dicionarios e bancos de imagens que os auxiliem
com novas palavras em inglés, promovendo mais independéncia no uso da lingua
em situagbes de ensino-aprendizagem. E importante lembrar que as interagdes
nessa abordagem tém um foco unidirecional e a-histérico, voltado a finalizacdo da
tarefa, apenas. Posteriormente, discuto com maior profundidade essa abordagem.
Para encerrar as discussbées do Cognitivismo, pontuarei as principais
caracteristicas da Abordagem Lexical, que também influencia (embora de forma
menos intensa) as praticas didaticas da instituicdo pesquisada. Em meados da
década de 1990, a abordagem lexical ganhou muito impulso e popularidade, em
especial, devido ao trabalho e as publicagdes de autores como Michael Lewis (1997)
e Dave Willis (1990), defendendo uma visdo de aprendizagem de lingua que se

afasta do tradicional foco em sintaxe e tempos verbais. Em seus estudos, Lewis

10 Traducdo nossa. No original: (...)demanding a relatively uncontrolled range of language use on the
part of the student, and thus expecting the teacher to be able to respond to any and every language
problem which may come up”.
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baseia-se na nogdo de que “uma lingua ndo consiste de vocabulario e gramatica
como visto tradicionalmente, mas sim de locugées pré-existentes formadas por mais

de uma palavra' (

LEWIS, 1997, p.3). Ao dizer isso, ele se refere a combinagdes de
palavras, locucdes fixas e expressoes idiomaticas, e postula que a fluéncia numa
segunda lingua é o resultado da aquisicdo de um grande numero desses itens
linguisticos.

Ao usar o termo ‘aquisicao’ de vocabulario, o autor defende que a maior parte
do vocabulario de uma lingua é adquirida e ndo aprendida, portanto as atividades
didaticas dentro da abordagem lexical procuram expor os alunos a uma grande
quantidade de textos (falados ou escritos) em inglés, de modo a desenvolver nos
alunos um olhar para a nova lingua que os ajude a perceber e registrar, em aula,
combinagdes de duas ou mais palavras pré-existentes: quais substantivos sao
usados com certos verbos, quais preposigdes seguem tais verbos, etc.
Exemplifiquemos com um caso recorrente em inglés: durante décadas, os
professores e os livros didaticos tentaram ensinar aos alunos a diferenca entre dois
verbos com significados muito préximos, ‘do’ e ‘make’, formulando regras para o
sentido de cada um destes dois verbos. Na abordagem lexical, os alunos sao
encorajados a prestar atencdo e a registrar os tipos de substantivos que
frequentemente sao usados com cada um dos verbos em questdo. Dessa forma,
com o passar do tempo, os alunos terdo formado dois grupos com combinagdes

verbo + substantivo pré-existentes na lingua:

DO: the laundry, the dishes, homework, what is right/wrong, the
ironing, eftc.
MAKE: a cake, a mistake, a list, love, a decision, etc.

Ha docentes que entendem que um beneficio dessa abordagem € que ela
pode ajudar os alunos a se expressarem com fluéncia e corregao, pois pode evitar
que eles fagam combinag¢des novas (e infrequentes) que resultem num uso de lingua
distante daquele produzido pelos nativos da lingua ou por falantes altamente
competentes. Ressalto que, no grupo de pesquisa LACE, em que esta pesquisa se
insere, nao consideramos que falar inglés seja equivalente a expressar-se de forma

semelhante aos falantes nativos.

M Tradugdo nossa. No original: “Language consists not of traditional grammar and vocabulary but
often of multi-word prefabricated chunks”.
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Nessa diregao, ha, também, ressalvas a serem feitas. Alguns profissionais da
area se perguntam como a aquisicdo de itens e locugdes lexicais deve ser
incorporada a compreensdo do sistema gramatical da lingua, com o medo de
ensinar aos alunos “uma sucesséo infinita de enunciados'” (HARMER, 2001, p.92)
que traga diversas partes, mas nunca o todo. Outros se preocupam com a
sequéncia em que o vocabulario deva ser apresentado e que tipo de materiais usar
com os alunos dos diversos niveis.

Radicalmente diferente das concepgdes do Behaviorismo e do Cognitivismo,
destaca-se a Abordagem Sdcio-Histérica, apoiada em Vygotsky e nos principios do
materialismo histérico dialético. Para Vygotsky, o homem constitui-se por meio de
suas interagdes sociais, portanto “é visto como alguém que transforma e é
transformado nas relagbes produzidas em uma determinada cultura” (REGO, 1999,
p.93). Longe de ser entendido como um receptaculo vazio, o sujeito, nessa visao
tedrica, € ativo porque, ao se relacionar dialeticamente com o mundo, o reconstroi.
Em suas aplicagdes educacionais, os postulados de Vygotsky encorajam atividades
organizadas em grupos, priorizando a interagao da vida real, entre os participantes,
na busca de relacionar o conhecimento cotidiano ao conhecimento cientifico,
relacionando a apropriacdo do conceito cientifico na escola ao seu uso em
atividades sociais na e fora da escola. O ser humano em constituicdo, a partir dessa
abordagem, é capaz de ser afetado e afetar o meio, o outro e a si préprio; torna-se
administrador do processo de aprendizagem e desenvolvimento, pois ele é
participativo, colaborativo e age intencionalmente na relagdo com outros.

O professor que trabalha com base nessa perspectiva tedrica busca
provocar conflitos para estimular a participacido critico-colaborativa dos alunos na
relagcdo com as repostas dos colegas e, dessa forma, constréi o conhecimento junto
dos alunos. Esse professor pergunta mais do que responde, a fim de construir ZPDs
que possibilitem a participacdo dos alunos em papéis que antes eram s6 do
professor — orientando e organizando as atividades. O erro é entendido como um
ponto de partida para a reconstrugdo da pratica, uma etapa do processo de co-
construgcdo do conhecimento, e ndo como um fracasso que requer punigao. A esse
respeito, Bowen e Marks (1994, p.45) apontam que “A natureza exata dos erros é

mais interessante do que os erros em si porque ela pode nos dar pistas do estagio

12 Tradugdo nossa. No original: “An endless succession of phrase-book utterances”.
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da aprendizagem dos alunos em uma area especifica e, desta forma, de que tipo de
ajuda eles necessitam para avangar ao proximo estagio”.

Para finalizar esta secao, dirijo o olhar para a abordagem chamada Task-
Based Learning (TBL). Essa abordagem € baseada na ideia de que os alunos
também podem aprender inglés como lingua estrangeira ao executar uma tarefa
focada no cotidiano — 0 que a aproxima dos postulados de Vygotsky — e ndo ao
tentar reproduzir determinadas estruturas linguisticas,. Nessa abordagem, os alunos,
primeiramente, executam uma tarefa sem nenhuma pratica linguistica anterior; apés
o término da tarefa, o professor passa a discutir que tipo de estrutura, vocabulario
foram necessarios para sua execugao, fazendo as corre¢gdes ou os ajustes que
julgar necessarios.

Willis (1994, p.24) propde trés estagios numa aula baseada em TBL.:

1. Inicia-se com uma Pre-Task, um momento em que o professor ajuda os alunos a
entender as instrucbes para a tarefa que sera executada e também indica

palavras ou frases uteis para a tarefa.

2. Segue-se a realizagdao da tarefa propriamente dita, com foco funcional e né&o
linguistico. Durante sua realizagédo, o professor monitora os pares ou grupos de
alunos a distancia. Os alunos também planejam de que forma vao relatar ao
grupo como a tarefa se desenvolveu (oralmente ou de forma escrita, bem como o

conteudo do relato).

3. Focaliza-se o linguistico, momento em que os alunos tém a oportunidade de
analisar algum aspecto dos textos usados no primeiro estagio. Além disso, o
professor pode propiciar pratica de alguma forma linguistica, estimulada pela
tarefa.

Vé-se que o TBL coloca o professor numa posi¢cao em que ele nao esta no
controle da aula, tampouco os erros causam tanta preocupacao e sao, portanto,
vistos como parte do processo, uma vez que dardo informagbes que ajudam o
professor a escolher o que praticar no estagio 3 da aula.

Discuto, a seguir, o ensino comunicativo de inglés, por ser esse 0 maior

enfoque didatico do curso.
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2.3.2 Ensino comunicativo do inglés como lingua estrangeira e fungoes

linguisticas

O ensino comunicativo do inglés gerou muito entusiasmo e interesse entre
professores e institutos de idioma, quando surgiu entre a década de 1970 e 1980.
Materiais didaticos foram revistos e reformulados, bem como a matriz curricular e o
préprio ensino do inglés nas salas de aula. Seu objetivo é desenvolver a
competéncia comunicativa, o que se contrapde a competéncia gramatical, almejada
antes do seu surgimento.

Richards (2006, p.4) detalha sua visdo de competéncia comunicativa,

destacando o fato de que esse conceito engloba os seguintes aspectos linguisticos:

a. saber como usar o inglés para fungbes variadas (pedir comida em restaurantes,
pedir informagdes na rua, etc.), mesmo tendo que superar limitacbes e usar
estratégias de compensacao;

b. saber escrever géneros textuais diversos;

c. saber quando usar termos formais ou informais, de acordo com o contexto.

Por sua vez, competéncia gramatical engloba a capacidade de construirmos
frases, usando corretamente seus elementos constitutivos, como oragdes, tempos
verbais, etc. Embora seja uma parte importante da aprendizagem de uma lingua, o
dominio da gramatica por si s6 pode nao levar o falante a comunicar-se de forma a
satisfazer suas necessidades. Em seus estudos sobre métodos de ensino de lingua,
no que se refere a teoria da linguagem, Nunan (1989, p.194-5) define lingua, na
abordagem comunicativa, como “um sistema para a expressdo de significado; com
fungcdo primaria de interacdo e comunicagdo”. A afirmagdo do autor corrobora,
portanto, a posi¢cado de priorizar a comunicagao e ndao o dominio da gramatica no
ensino do inglés.

A fim de planejar um curso embasado numa abordagem comunicativa, em
que gramatica ndo é o ponto de partida, Richards (2006, p.10) elenca dez aspectos
linguisticos que devem ser identificados a fim de que a habilidade comunicativa dos

alunos seja desenvolvida. Sao eles:

1. Os propoésitos que os alunos precisam alcangar por meio da lingua: viajar,
estudar, trabalhar em uma area especifica, etc.

2. O ambiente em que a lingua sera usada: em hotéis, em hospitais, em lojas, etc.
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3. Os interlocutores e que papéis eles terdo no dialogo com o falante: um aluno em
uma escola, um vendedor falando com clientes, etc.

4. Os eventos comunicativos dos quais o aluno participara: no ambito académico,
profissional, rotineiro, escolar (e.g. falar ao telefone, participar de reunides,
resolver problemas, fazer tarefas).

5. As fungdes linguisticas implicadas nesses eventos: fazer apresentacbes, dar
explicagdes, descrever agoes, etc.

6. Os conceitos sobre os quais o aluno falara: histdria, financas, lazer, etc.

7. A variagdo da lingua alvo que sera necessaria (inglés australiano, britanico,
americano, etc.”®) e o nivel de desenvolvimento linguistico que devera ser
alcancado.

8. As habilidades retdéricas e discursivas implicadas ao tecer o discurso num unico
plano, como, por exemplo: fazer uma apresentagao de negdcios, contar histérias
infantis, etc.

9. O conteudo gramatical necessario.

10. O conteudo lexical necessario.

Ao usarmos o signo linguistico, seja de forma oral ou escrita, temos um
propésito em mente. Deste propédsito surge a nogao de fungao linguistica, que vai
além da aplicagdo de regras gramaticais ou estruturas da lingua. A fim de realizar
adequadamente uma fungao linguistica, o falante necessita compreender o contexto
de uso da lingua e seu propdsito. Hymes (1972, p.278) explicita esse foco funcional

da lingua, dizendo que

[discorda] irrevogavelmente do modelo que restringe a concepgao de
lingua a um so lado do significado referencial, e um outro do som, e
isso define a organizacdo da lingua como somente o uso do
discurso, como se as linguas nunca fossem organizadas para
lamentar, regozijar, suplicar, advertir, criticar, pelas mais variadas
formas de persuasao, diregao, expressao e atuagao simbdlica.

A gramatica e o vocabulario, portanto, servem como ferramentas que
operacionalizam a realizagdo das fungdes linguisticas, além de outras que também
serao necessarias, como, por exemplo, pronuncia inteligivel. Mitchell (1993) aponta

que a nocao de fungao linguistica € muito proxima da nocédo de “atos de fala” de

A importancia sugerida pelo autor de falarmos inglés de forma a tentar imitar falantes nativos é
questionada pelos pesquisadores do grupo LACE (Linguagem em Atividade no Contexto Escolar) da
PUC-SP, em que esta pesquisa esta inserida.
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Austin, aprofundada em seu livro “How to do things with words” (em portugués
intitulado “Quando falar é fazer”).

Centrando-se em maximizar, na sala de aula, o uso de encenagdes e dialogos
que imitem a vida real, a abordagem comunicativa passou muitos anos sem buscar
apoio em uma teoria de ensino-aprendizagem. O organizador de aula ja vigente a
época de seu surgimento permaneceu bastante utilizado: o PPP - Presentation —
Practice — Production.

Na década de 1980, no entanto, a influéncia de certos posicionamentos
tedricos passou a penetrar o dominio da abordagem comunicativa, como veremos a
seguir. Uma importante influéncia veio do linguista aplicado Pit Corder. Ele destacou
uma certa similaridade entre os alunos de lingua materna e os de lingua estrangeira,
sobretudo no padrao de erros que eles cometem. Nessa dire¢ao, a grande énfase do
behaviorismo em corrigir os erros, para que estes nao se fossilizassem, ganhou uma
nova visdo. Os erros passaram, entdo, a ser compreendidos como evidéncias do
estagio de evolugao do aluno, uma versao primitiva da lingua alvo que ainda sera
mais elaborada. Passou-se, portanto, a questionar a necessidade de corrigir
rigorosamente os erros, pois eles seriam corrigidos com o tempo, da mesma forma
que ocorre com a aprendizagem da lingua materna.

Nas décadas mais recentes, outras nocdes tedricas também passaram a ser
incorporadas ao ensino comunicativo, caracterizando-o como ele se encontra na
atualidade. Destaca-se, inicialmente, o uso do inglés como unico meio de
comunicagao entre os membros do grupo, bem como a visdo de que os interesses e
necessidades dos alunos promovem um ensino mais eficiente. Além disso, enfatiza-

se que, nas aulas, precisa-se:

* colocar o foco no professor como um agente que facilita, mas nao controla o
processo de ensino-aprendizagem;

* usar materiais que sejam auténticos, ou seja, produzidos para ser usados por
falantes nativos do inglés, como por exemplo sites, videos, artigos, etc. Tais
materiais costumam gozar de muita credibilidade entre alunos e professores
porque acostumam os alunos a lidar com a lingua da forma como ela é

usada no mundo, refletindo a vida como ela é.

Para encerrarmos esta discussao, pontuo duas criticas feitas a abordagem
comunicativa. A primeira diz respeito a falta de consenso no tocante a quanto foco

dar a gramatica na matriz curricular de um curso organizado com base nessa
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abordagem. A segunda critica diz respeito ao trabalho feito com leitura e escrita, que
tende a ser em menor quantidade, para que mais tempo de aula seja dedicado as
atividades comunicativas, o que pode criar um desequilibrio no desempenho global

do aluno.

2.3.3 Impacto da TASHC no ensino comunicativo em relagao a constituicao de
identidade

Esta secdo destina-se a discutir questdbes de identidade global e local,
pertinentes a esta pesquisa, relacionadas ao ensino comunicativo do inglés e ao
impacto que a TASHC tem sobre essa abordagem. Sabe-se que o ensino
comunicativo do inglés é adotado em diversos paises, porém seu sucesso pode ser
limitado se nao se observar o contexto sécio-histoérico-cultural dos paises em que é
praticado. Isso se deve ao fato de que uma metodologia de natureza global nao
deve ser diretamente adotada por outro pais sem que antes se pense nas condi¢coes
sécio-historico-culturais locais.

Para evitar o que alguns autores chamam de “rejeigdo do tecido” (referindo-se
a adocado da metodologia comunicativa de um pais por outro, especialmente as
praticadas por professores nativos do inglés), Luk (2005) aponta ser necessario
haver oportunidades de o aluno expressar seu self por meio das atividades em sala
e também haver estimulo a uma “intengcdo comunicativa” (LUK, 2005, p.248). Sem
que se garantam estas condi¢gbes de ensino, “qualquer coisa dita pelo aluno sera
apenas um barulho vazio” (idem). A autora ainda defende que “as pessoas se
comunicam, na lingua materna ou na lingua estrangeira, principalmente com o
objetivo de afirmar suas identidades locais, seus interesses e seus valores” (LUK,
2005, p.248).

A fim de tornar o curriculo mais apropriado numa esfera sdécio-historico-
cultural, Canagarajah (1999) defende uma pedagogia de apropriagdo, em que 0s
alunos possam se apropriar dos cddigos e discursos dominantes de acordo com
seus interesses e necessidades a fim de transpor barreiras culturais e discursivas.
Nessa diregcdo, Luk (2005) defende que o conceito vygotskyano de mediagao,
discutido em secao anterior, certamente pode auxiliar os alunos a construir essa
relagdo, uma vez que, para a autora, além dos instrumentos de mediacdo mais

tradicionais como textos verbais e nao verbais, “certas formas de ensinar e certas
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praticas discursivas feitas em sala de aula tém sido considerados formas eficientes
de mediagdo” (LUK, 2005, p.250). Assim, o self de cada aluno pode também ser
uma forma essencial de mediacdo no ensino-aprendizagem de uma lingua
estrangeira que represente outros “mundos”.

Uma distingao util entre self e identidade é feita por Ivanic (1998, apud LUK,
2005, p.251). “self diz respeito aos aspectos da identidade associados com os
sentimentos dos individuos enquanto identidade € construida socialmente a partir de
uma tessitura complexa de posicionamentos”. Dessa forma, a participacdo genuina
em atividades comunicativas estd imbricada no surgimento da intencéo
comunicativa. Quando somos forgcados a falar inglés em sala de aula sem a
mediacao do self, nossas palavras ndo passam de sons. Luk (2005), apoiada em
Bakhtin (1981), defende que nossas palavras s6 passam a ser nossas quando as
povoamos com nossas proprias intencdes, nosso proprio sotaque, quando nos
apropriamos das palavras e as adaptamos as nossas “intengcées semanticas”.

A pesquisa aqui apresentada esta apoiada na nocado de que tanto self quanto
identidade s&o constituidas socio-histérico-culturalmente na interagdo com o outro e
que o impulso de nos comunicarmos vem do desejo de afirmar nossos valores frente
a outras pessoas — 0 que, consequentemente, também impulsiona e desenvolve
nossa competéncia comunicativa.

Ao relatar uma experiéncia em Hong Kong, numa aula de inglés, com alunos
envolvidos em uma atividade comunicativa sem a oportunidade de afirmar e
representar seu self, Luk (2005) conclui que ndo houve mediagdo adequada entre os
alunos e a produgdao oral esperada. A atividade, denominada “Onde esta a
dentadura da vov6?”, ocorreu em pares; os alunos, de 13 a 14 anos, compartilhavam
a figura do interior de uma casa. Um aluno pergunta “a dentadura esta...?”, e o
colega olha para a figura em maos e responde “sim” ou “ndo”. Na avaliagdo da
pesquisadora, o desenho da atividade e sua execugao nao propiciaram o surgimento
de intengdo comunicativa. Houve uso excessivo de lingua materna na execugéo da
atividade, dada a falta de engajamento dos alunos, parcialmente explicada pela falta
de necessidade real de comunicacgao (afinal, ambos os alunos podiam ver, na figura,
onde estava a dentadura) e parcialmente explicada pelo distanciamento da esfera
sécio-cultural da vida cotidiana dos alunos, considerado na atividade.

Esse distanciamento sécio-cultural tem varios motivos. Primeiramente, em
Hong Kong, os apartamentos geralmente sdo muito pequenos, portanto os avds nao

moram com os netos. Em segundo lugar, os adolescentes néao costumam mostrar
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interesse em achar a dentadura de alguém. Ainda que o fizessem, os locais da casa
disponiveis na figura sdo improvaveis: debaixo do livro, em cima da televiséo, etc.
Além disso, a interagdo se baseava, de forma repetitiva, na mesma estrutura de
pergunta e resposta, restringindo a chance de os alunos expressarem significados
pessoais, caracterizando seus enunciados como “barulho” e ndo como “vozes”.

Dessa forma, a mediagao nao se constituiu de forma eficiente, limitando o
sucesso da atividade comunicativa. Teria sido melhor se dois dos principios cruciais
do ensino comunicativo tivessem sido adaptados a realidade sécio-cultural daqueles
alunos em Hong Kong: a formagado genuina de information gap (lacuna de
informacéo) e o contexto de achar a dentadura de vovo dentro de casa, em outras
palavras, com o surgimento de intengdo comunicativa — aquela que permite que se
expresse pensamentos e sentimentos auténticos, pois comunicacdo nao é sindnimo
de verbalizagao de vozes, apenas.

O impacto da TASHC no ensino comunicativo de inglés advém,
essencialmente, da importancia de situarmos as praticas de sala de aula na cultura
local dos alunos, ou em algo que interesse a eles. A possibilidade de afirmar e
representar o self na interagao constitui uma mediacao importante na comunicacéo.
Cada vez mais, o inglés permite comunicagéo global e isso cria a necessidade de os
professores desenvolverem, em sala, uma consciéncia da pluralidade de culturas,
identidades e perspectivas que constituem os interlocutores em diversos lugares do

mundo.

2.3.4 Atividade Social

O conceito de Atividade Social, como usado por Liberali (2012), é assim
denominado para evitar qualquer relagao com as atividades didaticas, ou seja, agdes
ou tarefas didaticas realizadas em sala de aula, também comumente denominadas
como atividades. Apoiada na TASHC, Liberali (2012, p.23) define o termo desta
forma: “atividades em que os sujeitos estdo em interagdo com outros em contextos
culturais determinados e historicamente dependentes”. Sdo Atividades Sociais: fazer
compras, assistir a filmes, teatros, pesquisar na Internet, ler revista, participar de
aulas, entre tantas outras.

Nessas atividades, as pessoas agem com base em sua identidade e, criando

histdéria e cultura, geram, como resultado, novas atividades e modos de ser. A visao
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de escola que perpassa esse trabalho é a escola que tem como foco o ensino na
formacdo do individuo para a vida, para que ele atue plenamente na sociedade.
Trabalhar com Atividades Sociais no ensino de lingua estrangeira abre espagos para
0 brincar na escola, e esse brincar é a base para que as criancas se apropriem de
sua cultura. Ao brincar, os individuos podem ir além do que sao por meio da
imaginagao, inclusive experimentando regras e convengdes criadas por eles
mesmos, ao recriar a realidade. Visto por esse prisma, o brincar cria ZPD, como
discutido em secao anterior.

Em resumo, o ensino de uma lingua estrangeira por meio de Atividades
Sociais cria um espacgo de imitacdo do real, do que esta fora dos muros da escola,
pois as Atividades Sociais servem como uma arena para a formacgao critica dos
alunos. Isso se deve ao fato de que, ao participar dessas atividades, os alunos
necessitam considerar os papéis que assumem, suas implicacdes e motivacdes para
cada forma de atuar.

Apoiada na definicdo de género de Bakhtin ([1953] 1997), sintetizada pelo
autor como “formas relativamente estaveis tomadas pelos enunciados em situagées
habituais, caracterizadas pelo conteudo tematico, pela estrutura composicional e
pelo estilo”, Liberali (2012) destaca que é exatamente o ensino de género que leva
0s sujeitos a uma participacédo efetiva em atividades da vida que se vive. Isso se
deve ao fato de que, para a autora, o ensino de género se transforma em formas
para produzir, compreender, interpretar e memorizar um conjunto de géneros.

A proposicao de uma matriz curricular centrada em Atividades Sociais vai ao
encontro da n&o encapsulagcao de conceitos e curriculos escolares, como discutido
por Engestrom (2002). O ensino é descrito como encapsulado quando parece
isolado do que se faz na e fora da escola, quando o conhecimento adquirido fora da
escola também ndo é suportado dentro da escola. Como solugdo, o autor busca
apoio em Davydov e defende que temos de “empurrar a escola para dentro do
mundo, tornando-a dindmica e teoricamente poderosa no enfrentamento de
problemas préticos” (ENGESTROM, 2002, p.187).

Nessa direcao, as Atividades Sociais podem promover a desencapsulacao
curricular no ensino-aprendizagem de conceitos, porque trabalham com o duplo
movimento na sala de aula, definido como o estabelecimento de “conexdes entre
conceitos cotidianos/espontdneos e conceitos cientificos” (LIBERALI, 2012, p.31). Ao
definir as Atividades Sociais de uma matriz curricular, devemos levar em conta o

universo de vida dos alunos e de sua comunidade, além de também abrir espaco
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para as possibilidades consideradas naquele momento, distantes da vida deles, ou
seja, experimentar outras aspiragdes. O brincar, como discutido acima, pode ensinar
aos alunos os meios de realizar sonhos e desejos e/ou de experienciar novas
situacdes.

Para finalizar, destaca-se que Atividade Social ndo se apoia em uma viséo
utilitaria, em que o ensino se da para uso imediato e funcional na vida dos alunos.
Seu foco esta na reflexdo sobre a vida e os conceitos cientificos especificos de cada
area. Busca-se partir do universo da vida vivida pelo aluno, para entdo imaginar
possibilidades futuras, tracando relacbes para além dos muros da escola,
possibilitando ao aluno perceber que “saber é uma forma de poder e que conhecer
permite desejar alcancar novas possibilidades, novos horizontes” (LIBERALI, 2012,
p.33).

Os cursos desenhados pela instituicdo pesquisada ndo estdo centrados em
Atividades Sociais. Porém, fiz, como pesquisador e formador, diversas modificacdes
nas organizagbes das aulas previstas, de modo a aproxima-las da Teoria da
Atividade Socio-Histérico-Cultural e de seus construtos, entre eles as Atividades

Sociais.
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3 METODOLOGIA DE PESQUISA

Nesta secdo, discuto questbes relacionadas a escolha da metodologia
adotada neste trabalho. Apresento o contexto em que a pesquisa foi realizada, os
participantes, os instrumentos de coleta de dados, as categorias utilizadas e, por fim,

questodes relativas a credibilidade da pesquisa.

3.1 Paradigma e Metodologia de Pesquisa

Este trabalho insere-se no Paradigma Critico de pesquisa, e teve a Pesquisa
Critica de Colaboragao como metodologia idealizada para sua condugédo. A fim de
contextualizar o paradigma critico de pesquisa, pontuarei, inicialmente, os
paradigmas positivista e interpretativista de pesquisa de forma a contrastar os
principios que os regem.

O paradigma positivista, préprio das ciéncias naturais e exatas, tem como
finalidade a investigagao, a predicado, a explicagado, o controle, a formulagao de leis
gerais. Considera a realidade como objetiva e apreensivel, por isso, entende a
relagado do sujeito conhecedor com o objeto de pesquisa como neutra, independente
de valores, “uma vez que o que interessa no paradigma positivista é a explicagdo
causal, as generalizagbes e analises dedutivas, quantitativas, centradas nas
possibilidades de reprodugéo do evento” (FREITAS, 2003, p.3).

Ja as investigag¢des do paradigma interpretativista objetivam a compreensao e
a interpretacao, apoiadas na visao de que o real ndo é apreensivel. Nessa direcéo, o
que se valoriza na relagdo do sujeito com o objeto de investigagao “sdo as relagbes
influenciadas por fatores subjetivos que marcam a construgdo de significados que
emergem no campo” (FREITAS, 2003, p.3).

E na década de 1980 que ganha forca o paradigma critico, cujas
investigagcbes centram-se nao apenas no compreender, mas, principalmente, no
transformar, apoiando-se na visdo de que o potencial de mudanca € possivel a partir
de atitudes de intervencdo. Isso é alcancado por meio da participagdo de um
pesquisador que atua na situacdo em foco. Preocupa-se fundamentalmente com a
critica aos valores, as ideologias valorizadas e também em problematizar ideias,

acoes, valores que sao dados como certos e ndo mais postos em xeque. Pennycook
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(2001, p.7) defende que “um componente crucial do trabalho critico é o olhar cético
que esta sempre olhando para suposigcées, ideias que se tornaram ‘naturalizadas’,
nog¢bes que ndo sdo mais questionadas’.

Nessa direcdo, uma Teoria Critica compreende que a realidade € uma
construgdo dos multiplos sujeitos que interagem nela e que incorporam o conflito.
Para Freitas (2003, p.3),

A relagédo do pesquisador com o objeto de pesquisa € marcada pelo
desejo de mudanga, pelo compromisso com a emancipagao humana.
Suas analises contextualizadas, indutivas, qualitativas, centradas na
diferenca se assemelham as do paradigma interpretativista mas
valorizam a importancia dos processos sociais coletivos.

Na perspectiva da Linguistica Aplicada contemporéanea, que se quer critica,
realizar pesquisas que atendam aos principios do paradigma critico € condizente
com os objetivos de se opor a marginalizagdo e promover transformagdes sociais,
éticas e identitarias. Tendo em vista tais consideracodes, € possivel afirmar que este
trabalho tem perspectiva critica, pois, buscou criar espacos de colaboragao entre os
professores-alunos e incentiva-los a experimentar novas praticas docentes. Assumi
como pesquisador um carater intervencionista, assumindo riscos, possibilitando
novas formas interpessoais e novas maneiras de agir a todos os participantes, tanto
nas aulas de formagado linguistica que ministrei, quanto nas discussbes e
questionamentos das aulas dadas pelos participantes em seus contextos de
trabalho.

Esta pesquisa espera contribuir para a transformacao da sociedade a medida
que os seus participantes passem a atuar de forma inovadora no ensino do idioma

inglés, que da acesso a tantos discursos que circulam globalmente, a fim de

construir discursos alternativos que possam colaborar na luta politica contra
a hegemonia, pela diversidade, pela multiplicidade da experiéncia humana”,
e, a0 mesmo tempo, “colaborar na inclusdo de grande parte dos brasileiros
que estdo excluidos dos tipos de habilidades/competéncias necessarias
para a vida contemporanea (MOITA LOIPES, 2003, p.43).

Além disso, como professor-pesquisador, participo de um processo de
crescimento mutuo com os participantes, uma vez que estou inserido no contexto
em foco, em que todos temos papéis ativos e produzimos conhecimento de forma
conjunta. Em outras palavras, este trabalho compreende todos como participantes e

agentes: ninguém se constituiu como objeto de estudo apenas. Dessa forma, fui
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levado a refletir sobre minha pratica na sala de aula e fora dela, por meio de leituras
e anadlises realizadas, apresentacbes em aulas no programa de Mestrado, além de

discussdes em sessdes de orientagao.

3.1.1 Escolha da metodologia

Esta secao discute os pilares da Pesquisa Critica de Colaboragao (PCCol),
metodologia que apoia este trabalho. A PCCol tem sido desenvolvida no Brasil por
Magalhéaes, desde 1990, e, como o préprio nome indica, esta inserida no paradigma
critico de pesquisa, podendo ser descrita como ativista e intervencionista.

Apoiada nas discussdes da TASHC, esta abordagem tedrico-metodoldgica se
propde a criar relagdes colaborativas na produgcdo de conhecimento critico. Tem,
como centrais, a discussdo, compreensao e transformagao de modos de agir nos
contextos escolares. Dessa forma, opde-se a relagcdes de passividade, a relacdes
construtivas que enfocam o suijeito individual, a-histérico e a organizagao linear da
linguagem. Fundamental, na PCCol, é seu foco “nos modos como a linguagem
organiza as relagbes como praticas sociais ativistas e transformadoras da sociedade
como um todo” (MAGALHAES, 2014, p.3). Esse posicionamento estd embasado nos
escritos de Vygotsky ([1934] 2001), que revelam sua compreensdao do papel do
professor e da escola como essencialmente politico e crucial para a constituicao da
cidadania critica e responsavel.

Magalhaes (2014) explica que a PCCol esta voltada para que os sujeitos da
atividade de pesquisa questionem e repensem os proprios sentidos e também o de
outros atribuidos ao objeto da atividade. Suas relagcdes colaborativas objetivam criar
contexto para o questionamento de conflitos e tensdes na compreensdo do objeto
em construcdo. Todavia, de acordo com a teoria que apoia esta pesquisa, € a
organizacdo da linguagem argumentativa que possibilita que contradigbes sejam
trazidas a tona e discutidas por meio da organizagao colaborativa da linguagem.

Para a realizagdo de Pesquisa Critica de Colaboracdo, o construto
vygotskyano de ZPD é central na produgdo de modos colaborativos de agir
intencionais, que levem os participantes a construirem relacdes transformadoras em
que a linguagem da argumentacao tenha papel fundamental como mediadora, uma
vez que € essa organizagao de relagbes dialéticas que possibilita a organizagéo

colaborativa, como ja discuti anteriormente. Além disso, Magalhdes (2014, p.33)
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salienta que € o movimento de colaboragdo e contradigao, aprofundado em secgao

anterior, que define a criagao de ZPD

como uma relagao possibilitadora de transformagéo, em que todos os
participantes aprendem uns com o0s outros, e, juntos, negociam de
forma critica a produgdo de conhecimento sobre modos de
compreender e transformar os processos de ensino-aprendizagem e
desenvolvimento.

E importante ressaltar que a PCCol focaliza o papel politico de ser professor e
entende a escola como um espacgo nao neutro. A metodologia ndo € pensada para
oferecer uma solucido para um problema, mas sim uma possivel saida. Com base
nesse quadro tedrico-metodoldgico, apresento, na seg¢ao seguinte, o contexto de

pesquisa.

3.2 Contexto de Pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida ao longo dos dois semestres letivos de 2015,
com um grupo de quatorze professores-alunos. No primeiro semestre, o grupo era
formado por nove professores. Ja no segundo semestre trés participantes sairam do
curso e oito novos participantes se juntaram ao grupo. Todos eles tém formagao em
Letras e lecionam inglés na rede publica de Sdo Paulo — quatro deles também
lecionam lingua portuguesa. Os participantes do curso de formacéao linguistica sao
bolsistas de um projeto social organizado pela instituicdo pesquisada e a PUC-SP.
Apos cursarem pelo menos até o médulo 6, os professores-alunos passam a
frequentar o curso de Especializagao (Pratica Reflexiva e Ensino-Aprendizagem de
Inglés na Escola Publica) ministrado pela PUC-SP. Saliento que o foco deste
trabalho esta na formagao linguistica oferecida pela instituicdo pesquisada e ndo na
Especializacdo ministrada pela PUC-SP.

Cada um dos dois semestres letivos do curso de formacéo linguistica foi
composto de 32 aulas de 100 minutos, duas vezes por semana. O curso completo &

formado por nove modulos, distribuidos da seguinte forma:

Médulo 1 > Basico 1
Mddulo 2 > Basico 2
Médulo 3 > Pré-Intermediario 1
Modulo 4 > Pré-Intermediario 2
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Modulo 5 > Intermediario 1
Modulo 6 > Intermediario 2
Modulo 7 > Intermediario Superior 1
Modulo 8 > Intermediario Superior 2
Modulo 9 > Intermediario Superior 3

No primeiro semestre de 2015, o nivel do curso foi o Intermediario 2, € no
semestre seguinte o nivel foi o Intermediario Superior 1, com aulas sempre as
segundas e quartas-feiras, das 16h as 17h40. A instituicdo pesquisada € uma filial
de uma escola de idiomas e esta localizada na cidade de S&o Paulo, no bairro de
Santa Cecilia. A proposta pedagdgica deste curso esta apoiada no aperfeicoamento
das quatro habilidades linguisticas: falar, ler, escutar e escrever. As aulas séo
ministradas em inglés e espera-se que todos os alunos também usem o inglés tanto
ao falar com os colegas quanto em conversas com o professor. A instituicdo dispde
de biblioteca com materiais em inglés para uso dos alunos, tais como: livros de
leituras, revistas, gibis, jornais, dicionarios, etc. Os alunos também tém, a sua
disposicdo, 15 computadores, com acesso a sites exclusivamente para
desenvolvimento do inglés (demais sites sdo bloqueados).

O Anexo 5 apresenta dois quadros que detalham todas as aulas previstas

em ambos os semestres de 2015.

3.2.1 Participantes da pesquisa

Os participantes do presente trabalho sdo quatorze professores-alunos da
rede publica de Sdo Paulo com nivel intermediario de inglés, e o professor do grupo,
que também é o pesquisador responsavel pela conducédo desta pesquisa. A seguir,

apresento uma descrigcao mais detalhada dos participantes.

3.2.1.1 Professor-pesquisador

Minha formacdo como professor iniciou-se em margco de 1997, quando
ingressei na faculdade de Letras/Traducdo e Interpretagdo da Faculdade Ibero-
Americana de Sao Paulo. Ao concluir minha graduagéo, em 2000, eu ja havia atuado

como professor de inglés por dois anos na mesma escola de idiomas em que esta
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pesquisa foi conduzida. Com a intengdo de aprofundar meus conhecimentos na
lingua, cursei, com bolsa oferecida pela instituicdo, um ano de preparatério para o
exame Cambridge English: Proficiency (CPE) da Universidade de Cambridge, além
de um curso de pronuncia, com um ano de duracdo. Em 2002, obtive nova bolsa da
instituicao e, desta vez, fiz meu primeiro curso em metodologia de lingua inglesa, o
Certificate for Overseas Teachers of English (COTE), da Universidade de
Cambridge, cujo acrébnimo mudou para ICELT no ano seguinte (In-service Certificate
in English Language Teaching).

Além disso, completei, com recursos proprios, trés cursos de Extensdo em
Educacgao na Coordenadoria Geral de Especializagao, Aperfeicoamento e Extensao
(COGEAE - PUC-SP) e fiz uma Especializagao em Didatica do Ensino Superior na
Universidade Ibero-Americana (UNIBERO), em S&o Paulo. Posteriormente, a
instituicdo em que trabalho ofereceu-me nova bolsa para que eu obtivesse a
qualificagdo denominada Diploma of English Language Teaching to Adults (DELTA)
com duracao de 3 semestres, entre 2007 e 2008.

Apos essas titulagdes, comecei, em 2008, a exercer diversas tarefas na
instituicdo, voltadas a formacao de professores, como, por exemplo: fazer
planejamento, realizar observagcdes e discussdes de aulas com professores,
ministrar minicursos de metodologia de inglés com temas variados, ministrar cursos
de preparacgéao estratégica e linguistica para os professores que precisavam prestar
o exame CPE. Passei a me interessar, nesse periodo, pelos cursos de
aperfeicoamento linguistico que a instituicdo oferece aos professores da rede
publica, até porque eu mesmo fui aluno de escola publica na cidade de Santo André,
por onze anos, e desejava poder fazer formagéao voltada a esses professores.

Olhando para minhas praticas de professor de inglés e de formador,
fortemente apoiadas nos conceitos apresentados por Vygotsky, interessei-me por
desenvolver esta pesquisa de mestrado no grupo LACE, no qual estou inserido
desde 2015, pois o grupo procura investigar o papel da linguagem na sala de aula

de linguas, o que vem ao encontro da proposta desta pesquisa.

3.2.1.2 Professores-alunos

Os quatorze professores-alunos desta pesquisa tém formacao em Letras e

sdo professores de lingua inglesa e/ou lingua portuguesa na rede publica de Sao
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Paulo. Trés sdo homens e onze sdo mulheres, brasileiros, nascidos entre 1967 e
1985; trabalham em escolas municipais e estaduais da cidade de Sao Paulo, Ferraz
de Vasconcelos e Barueri.

Dentre os motivos dados por eles para buscar o curso de formacgao linguistica
e, posteriormente, o de formagao pedagdgica, estao:

- aprofundar seus conhecimentos da lingua inglesa;

- melhorar a fluéncia para poder viajar ao exterior;

- usar a pontuacédo, dada pelo certificado, para evolugao na carreira;
- melhorar o conteudo da matéria que lecionam;

- sentir-se mais seguros para trabalhar e se comunicar;

- trabalhar numa instituicado de ensino superior;

- ampliar os horizontes e conhecimento de cultura;

- lecionar em uma escola particular e fazer traducgoes;

- poder dar aulas particulares com mais qualidade.

O grupo focal, composto de trés participantes, foi escolhido com base na
frequéncia as aulas, na dedicacdo as atividades desenvolvidas e no empenho extra-
sala em avangar no conhecimento da lingua. A seguir, detalharei os trés alunos-
professores que formam o grupo focal, salientando que os nomes usados aqui sao

ficticios.

1. Tina: mulher de aproximadamente 40 anos, mae de dois meninos, casada, de
personalidade bastante expansiva. Leciona inglés na rede estadual de Séao
Paulo. Muito participativa em sala de aula, iniciou o curso em margco de 2015.
Fala inglés fluentemente, escrevendo em inglés de forma clara e com poucos
erros. Ao falar, no entanto, cometia diversos erros gramaticais e alguns de
pronuncia. Pedia para ser corrigida sempre.

2. Roger: homem de aproximadamente 30 anos, casado, sem filhos. Iniciou o curso
em marco de 2015, dizendo que tinha a lingua presa e que isso poderia
prejudicar sua fala, mas, como seu professor, nunca notei nenhuma interferéncia
em sua fala devido a esse fator. Leciona portugués e inglés na rede estadual de
Sao Paulo. Tem pronuncia inteligivel e escreve textos longos, porém, em sala,
prefere falar mais em grupos menores do que no grupo aberto.

3. Marcel: homem de aproximadamente 45 anos, casado, tem trés filhos. Leciona

portugués e inglés na rede estadual de Sao Paulo. No inicio do curso, em margo
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de 2015, ja demonstrava bom desempenho linguistico, controle razoavel das

principais estruturas gramaticais e boa pronuncia.

3.3 Producao de Dados

A producdo de dados foi feita por meio de quatro instrumentos. Abaixo,

passarei ao detalhamento de cada instrumento e a apresentagao de seu objetivo.

1) videogravacgao de aulas do curso ministrado aos professores-alunos;
2) quatro questionarios;
3) planos de aula elaborados e executados pelos participantes;

4) duas conversas reflexivas videogravadas.

1) Margo a junho de 2015: Videogravacao de 23 das 32 aulas do curso, das quais
alguns trechos foram selecionados e transcritos para serem analisados em busca
de pistas linguistico-discursivas que respondam as perguntas de pesquisa. A
videogravagao transcorreu com autorizagdo prévia, por escrito, da instituicao de
ensino, e também dos alunos; foi feita com uma camera fotografica semi-
profissional, apoiada em uma carteira dentro da sala de aula. As aulas filmadas e
usadas nas anadlises estdo indicadas no Anexo 5. As aulas filmadas foram
mostradas a orientadora em duas ocasifes, uma em margo e outra em maio, para
verificarmos como estavam sendo construidas as relacdes entre pesquisador e
demais participantes. Constatamos que as relacbes eram multidirecionadas,
criando oportunidades para que os alunos oferecessem suporte uns aos outros e
que aprendessem juntos, o que poderia leva-los a repensar a forma de organizar

as relagdes em suas proprias aulas.

2) Margo 2015: Com o objetivo de entrar em contato com os sentidos iniciais
expressos pelos participantes quanto aos temas desta pesquisa, o questionario 1
(Anexo 1) foi respondido pelos participantes e tratou dos motivos que os levaram
a buscar o curso, sua visdo do papel de aluno, de professor e de escola, e a
relevancia do inglés para os alunos. Em orientacdo, percebemos que algumas
respostas continham termos do senso comum e pouco mostravam algum

posicionamento que informasse as escolhas feitas em sala pelos participantes.
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Foi decidido, entdo, que os professores-alunos deveriam ser incentivados a
experimentar, em suas aulas, algum aspecto das aulas do curso de formagéao
linguistica que os motivasse a criar novas relagées entre os alunos e a organizar
as atividades em sala usando diferentes dindmicas e interacdes. O intuito era de
leva-los a vivenciar uma nova identidade profissional para, ao final do semestre,
avaliar as novas respostas, dadas ao mesmo questionario (Anexo 1). Apds as
aulas serem ministradas pelos alunos-professores, uma conversa reflexiva foi

conduzida e videogravadas (em maio de 2015).

3) Maio de 2015: Plano de aula (Anexo 2) elaborado pelos professores-alunos com
0 objetivo de experimentar, com seus préprios alunos, algum aspecto trabalhado

nas aulas ministradas a eles, no curso de formacao linguistica.

4) Junho de 2015: O questionario 1 foi respondido novamente no fim do primeiro
semestre, a fim de podermos avaliar se havia indicios linguisticos de mudancgas
nas visdes expressas pelos participantes quanto aos papéis de aluno, de
professor e de escola. Em orientacdo, percebemos que varias respostas ainda
nao davam indicagdes de escolhas metodolégicas ou de embasamento tedrico
que revelassem a organizagao das aulas dos participantes. Seria necessario
investigar, possivelmente em uma nova conversa reflexiva, os sentidos expressos
por escrito pelos participantes através de perguntas que focalizassem “como” e

“por qué”.

5) Junho de 2015: Questionario (Anexo 3) em que os participantes expressaram
suas opinides sobre a aula em que discutiram a leitura dos livros paradidaticos
daquele semestre. O intuito era leva-los a refletir criticamente sobre a organizagao
da aula e também revelar quais eram suas expectativas quanto a condugao dessa

aula.

6) Novembro de 2015: Questionario (Anexo 4) em que os participantes voltaram a
falar sobre sua visdo do papel do aluno, do professor e da escola, sobre a
relevancia do inglés para os alunos, e se havia transformagdes em suas praticas
docentes. A finalidade era de comparar os sentidos e significados expressos
nesse questionario e no questionario 1, bem como buscar compreender se os

participantes mostravam indicios de transformacdes em suas praticas docentes.
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Em orientacdo, percebemos que as respostas dadas seriam mais bem
compreendidas se eu pudesse perguntar a eles “como” e “por que” certas atitudes
foram tomadas, além de pedir exemplos de como suas aulas eram organizadas.

Por isso, uma nova conversa reflexiva foi conduzida e videogravada.

7) Novembro de 2015: Conversas reflexivas finais (Anexo 6) videogravadas em que
os participantes dédo exemplos de como eles se enxergam nessa fase do
processo quanto a sua identidade e as praticas profissionais. As perguntas foram
elaboradas pelo professor-pesquisador, com base nas respostas dadas ao
questionario respondido duas semanas antes, de modo que as respostam

pudessem ser aprofundadas e/ou exemplificadas.

E preciso salientar que os procedimentos de coleta de dados seguiram as
normas estabelecidas pelo comité de ética em pesquisa, da PUC-SP. O Anexo 7
aresenta o documento de aprovacdo da pesquisa, pelo comité de ética. As
autorizacbes concedidas pela instituicdo pesquisada e pelos participantes foram
obtidas mediante um documento assinado pelos administradores da instituicdo e
pelos professores-alunos participantes, em que privacidade e sigilo lhes foram
assegurados. Devido a esse fato, os nomes dos participantes e dos cursos
apresentados neste trabalho sao ficticios.

Na proxima secdo deste trabalho, apresento as categorias de analise e
interpretacdo que apoiaram a compreensado dos significados compartilhados e

articulados aos conceitos em discussao.

3.4 Categorias de Analise e de Interpretagao dos Dados

Nesta secdo, destaco as categorias de anadlise e interpretagdo dos dados,

utilizadas como base para responder as perguntas norteadoras desta pesquisa:

1. Ao longo da pesquisa, quais sentidos s&do atribuidos pelos participantes a si
mesmos como professores de inglés?

2. Como é construida a identidade profissional do professor de inglés durante a
participagédo no curso de formacgao linguistica?
2.1 Como a organizagao tedrico-metodoldgica da pesquisa possibilitou/ou ou nado

a ocorréncia de transformacdes na identidade profissional dos participantes?
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3.4.1 Categorias de analise

Foram consideradas as categorias enunciativas e linguistico-discursivas, com
base nas discussdes de Bronckart ([1997] 1999) e Liberali (2013). Essas categorias
nao sao vistas como aplicaveis de forma mecanica, tampouco sao compreendidas
como aspectos desconectados uns dos outros, mas sim avaliadas frente ao
movimento da enunciacdo. Primeiramente, vou me deter nas caracteristicas
enunciativas, com foco na organizacdo da argumentagdo e, posteriormente,

aprofundarei as categorias linguistico-discursivas.

3.4.1.1 Categorias enunciativas

As categorias enunciativas focalizam o contexto em que o evento é realizado,
a dialética entre local, momento, veiculo, participantes, objetivos e conteudos a
serem abordados e seus modos concretos de producéao e realizagdo. Liberali (2013,
p.63-4), apoiada em Bronckart ([1997] 1999), enfatiza que, nesse enquadre, o foco

recai sobre:

* Local e momento de producao/recepcao/circulacio: situacao complexa em que
ocorrem conflitos de ideias e opinides; pode se caracterizar por uma situagao
monologal ou dialogal.

* Papel dos Interlocutores (Enunciadores): esses papéis realizam-se de forma
intercambiavel; os sujeitos podem atuar como sujeitos argumentativos,
agenciadores politicos, ouvintes-leitores ou como mestres de raciocinio.

* Objetivo da interagao/Fim: os enunciadores podem participar da enunciagdo com
posicoes varias e podem ter objetivos distintos, que serdo cruciais na forma como
expdem e organizam o discurso. Alguns exemplos s&o: agradar e comover, mudar
0 pensamento do outro, produzir conhecimento, etc.

* Objeto/Conteudo Tematico: tema sobre o qual se elabora uma discussao; é
imbuido de valores e caracterizado por discordancias, choques semanticos e

conflitos conceituais, base para o desencadeamento do processo argumentativo.
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As categorias enunciativas sao importantes para a compreensao dos sentidos
de ser professor e de ser aluno, revelados pelos participantes da pesquisa, ao longo

das interacdes.

3.4.1.2 Categorias linguistico-discursivas

Com base em Bronckart ([1997] 1999), Liberali (2013) explica que as
categorias discursivas compreendem quatro pontos: 1) o plano organizacional, que
diz respeito ao inicio, ao desenvolvimento e ao encerramento do enunciado; 2) a
organizacgao tematica, que diz respeito a pertinéncia e ao desenvolvimento do tema
proposto para discussao, e aos modos de articulagdo das vozes dos participantes no
discurso; 3) o foco sequencial que focaliza, no discurso, a maneira utilizada pelos
interlocutores para lidarem com os temas e sequencia-los na producdo do
conhecimento, a fim de compreender as articulagdes discursivas; 4) a articulagéo
discursiva entre as ideias apresentadas, no sentido de compreendé-las por meio das
posicdes dos interlocutores e de como seus pontos de vista sdo apresentados,
contrastados, sustentados e acordados.

Por sua vez, as categorias linguisticas dizem respeito a materialidade do
texto, considerando alguns mecanismos de composi¢gao do discurso, como, por
exemplo, conversacionais, de coesao verbal e nominal, lexicais, de distribuicdo de
vozes, de modalizagao, de valoragao, de conexao, de interrogagao, nao verbais e de
proliferacao.

Essas categorias de analise foram tratadas sob uma perspectiva dialégica na
trama discursiva e ndo separadamente, de forma mecanica. Na pesquisa aqui
apresentada, essas duas dimensdes sdo importantes para a compreensido dos
papéis desempenhados pelos participantes e de seus posicionamentos no decorrer
das interacbes nas aulas de formacgao linguistica. A seguir, apresento as categorias
que sao utilizadas para analise dos dados, com base em Liberali (2013) e Ninin
(2013).
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Quadro 2: Modos de Articulagédo no discurso

Questao controversa

Questdo que cria possibilidade de respostas com
perspectivas diversas e permite aos interlocutores
assumirem posicionamentos

Apresentacao de ponto de
vista

Apresentagao do interlocutor, que demanda sustentagdo ou
requer refutagado por parte dos demais interlocutores

Espelhamento

Recolocagado do que foi apresentado por outro interlocutor,
de forma parafraseada

Discordancia do ponto de
vista

Apresentagao de oposigao ao ponto de vista expresso, sem
necessidade de expandir em um novo posicionamento

Questéo para
entrelacamento de falas

Modos de questionar que contribuem para que o0s
interlocutores percebam ou criem relagdes entre suas falas e
as de outros participantes do evento

Negagao do argumento

Nao aceitacdo de suporte apresentado para ponto de vista,
mesmo que o posicionamento do enunciador seja 0 mesmo
daquele de quem nega o argumento

Esta pesquisa tam

Fonte: adaptado de Liberali (2013).

bém estd apoiada na compreensdo de perguntas,

discutidas por Ninin (2013). O ato de perguntar, para a autora, insere o outro na

atividade discursiva e, consequentemente, favorece a reorganizacdo de seu

pensamento, a elaboracdo de sinteses, dentre outros fatores, impulsionando a

reflexdo. As perguntas séo

tomadas como instrumentos na atividade; servem para

mediar e provocar movimentos da ZPD e avancos no nivel de consciéncia critica do

sujeito, além de impulsionar também a argumentacdo. Os seguintes tipos de

perguntas sao utilizados como categorias de analise nesta pesquisa:

Quadro 3: Tipos de perguntas.

tipos

Quanto ao | Fraudada Guia o respondente em direcao a uma resposta preexistente

resposta € esperada

ita para ser efetivamente respondida pelo interlocutor; a

Fechada Restringe o campo de respostas

Plena Fe
Quanto a Introdutédria | Pe
conducéo
tematica

rmite relacionar conhecimentos prévios e introduzir assuntos

Fonte: adaptado de Ninin (2013).

3.4.2 Categorias de interpretagao

Essas s&o categorias que precisam sempre ser consideradas estreitamente

relacionadas as analises, para que a compreensao do que acontece possa ocorrer.
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Assim, as analises serao feitas com vistas a interpretacdo das seguintes categorias,

ja discutidas na sec¢ao teorica:

* Sentidos e significados

e (Cadeia Criativa

* Agéncia Relacional, Colaborativa e Transformativa

* Colaboracgao e Contradicao

* Mediagao e ZPD (criagao de)

Na secao de discussao dos resultados, ao apresentar e discutir cada

participante, opto por destacar sua voz sempre em negrito, separando, no texto, o

que corresponde a minha interpretacao dos sentidos que atribuem ao seu papel.

3.5 Credibilidade da Pesquisa

Ao longo deste trabalho, algumas agdes, elencadas no quadro abaixo, foram

realizadas com o intuito de conceder credibilidade a pesquisa aqui apresentada. As

contribuigcdes recebidas foram de suma importancia e permitiram que a discussao

deste trabalho fosse mais bem fundamentada.

Quadro 4: Credibilidade da pesquisa.

Acao/Data P CE ~ Local Contribuigao
Apresentagao
Apresentagao | Apresentagao PUC-SP, Minicurso: Compreensao de que era
em minicurso oral e em "Pesquisa Critica de necessario investigar como
do Mestrado / PowerPoint Colabnoragao: os professores estavam
2015 Colaboracao e mudando as formas de
Contradicao como praticar a lingua inglesa
conceitos centrais” nas suas proprias aulas
Apresentagao | Apresentagao PUC-SP, Seminario de Redefinicao do titulo da
em seminario oral e em Pesquisa: "As categorias pesquisa e definicao das
de pesquisa PowerPoint / de Colaboragao e categorias de interpretacao
do Mestrado / trabalho Contradicao e o Conteito
2016 escrito de Agéncia"
Apresentagao | Apresentagao PUC-SP, “Linguagem e Alinhamento dos objetivos
em disciplina oral e em Agéncia na Construgéo de gerais, especificos e
do Mestrado / PowerPoint / Comunidades de perguntas de pesquisa
2016 trabalho Aprendizagem e
escrito Desenvolvimento”




73

Continuagao do Quadro 3

Tipo de

R Apresentagao

Local Contribuigao

Discussodes Trabalho - Definicdo das secdes e
em seminario escrito subsecdes da dissertacao

de orientagéo / - Compreensao de que os
2015 e 2016 questionarios
respondidos
necessitavam de mais
detalhamento

- Planejamento das
conversas reflexivas com
os participantes

Qualificagao / PUC-SP - Alinhamento dos objetivos
2016 de pesquisa
- Reviséo de algumas
secdes tedricas
- Aprofundamento da
discussao que pontua os
pilares da PCCol

Fonte: elaborado pelo pesquisador

Nesta secao, apresentei a fundamentagao tedrico-metodoldgica da pesquisa.
Primeiramente, apresentei os pressupostos da PCCol como uma abordagem
metodoldgica critica, ativista e intervencionista, que visa compreender e discutir
possibilidades de transformagao de modos de agir em contextos escolares pautados
em questao de justica, empoderamento e cidadania. Logo apds, descrevi o contexto
de pesquisa, incluindo a instuicdo pesquisada, os participantes da pesquisa, € o
material utilizado. Na sequéncia, apresentei os procedimentos de produgao e critério
de selecao dos dados. Por fim, apresentei as categorias enunciativas e linguistico-
discursivas (BONCKART, [1997] 1999; NININ, 2013; LIBERALI, 2013), fundamentais
para a analise dos dados, e, na sequéncia, um quadro com atividades académicas
das quais eu participei ao longo do processo de pesquisa e de escrita desta

dissertacio.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta secao, descrevo e discuto o resultado da analise dos dados, com vistas
a responder ao objetivo maior desta pesquisa: compreender criticamente o processo
de constituicdo identitaria do professor de inglés da rede publica durante sua
participagcdo em um curso de formacgao linguistica, e também investigar como as
relagdes desenvolvidas no curso podem colaborar na transformacdo dessas
identidades. Para tal, esta se¢ao analisara a trajetéria dos trés participantes focais,
um por um, ao longo do curso, de modo a evidenciar sua construgao identitaria e
possiveis transformacdes percebidas. Ao fim, concluo a analise retomando e

respondendo as perguntas de pesquisa:

1. Ao longo da pesquisa, quais sentidos sao atribuidos pelos participantes a si
mesmos como professores de inglés?
2. Como é construida a identidade profissional do professor de inglés durante a
participagcédo no curso de formacgao linguistica?
2.2 Como a organizagao tedrico-metodoldgica da pesquisa possibilitou/ou ou
nao a ocorréncia de transformacdes na identidade profissional dos

participantes?

4.1 A histéria de Marcel

Ao iniciar a pesquisa, Marcel indicava um entendimento de sua identidade
profissional apoiado em significados do senso comum, repetindo expressdes
genéricas, que havia aprendido na literatura em cursos anteriores, parecendo, de
fato, ndo revelar uma reflexdo sobre como se autocompreendia, pensava e agia
como professor e quais as questdes que considerava problematicas em seu agir
docente.

Liberali (2010, p.3) explica que significado é uma produgao social a partir da
qual “os seres humanos apropriam-se de produgbes das geragdes anteriores”. Em
relacdo a Marcel, quanto aos sentidos atribuidos por ele no inicio da pesquisa

(margo de 2015), respondendo a pergunta - O que é ser professor de inglés do
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estado/prefeitura para vocé?, salienta que ser professor do Estado é ser educador
acima de tudo, e defende que o educador tem um papel diferente do professor,
porque precisa pensar que além de ensinar conteudos especificos, tem de pensar
na funcdao de educar socialmente, ser multiplicador de conhecimentos,
especificos ou ndo. Para Marcel, acima de tudo, ser educador é ser um profissional
com intencdo de orientar criangas para viverem e se desenvolverem dignamente
em uma sociedade.

Todavia, apesar da fala livresca quanto ao seu papel na sala de aula atuando
com seus alunos, Marcel revela, no inicio da pesquisa, uma realidade que contradiz
o que efetivamente diz. Aponta que sua aula era praticamente uma aula em
portugués. Dizia-se destreinado porque havia feito um treinamento na escola
Alpha ', na década de 1980, e, ainda em funcdo disso, ndo fazia jogos, ndo usava
videos ou musica com seus alunos. Sua descricdo parece revelar a auséncia da
lingua inglesa, uma aula conduzida de forma a ndo estimular o uso comunicativo da
lingua estrangeira em sua relagdo com os usos que os alunos podem fazer dela na
sociedade atual, que nao buscava criar relagdes colaborativas em sala ou
envolvimento com a aprendizagem e desenvolvimento da lingua.

Ja na conversa reflexiva de junho de 2015, realizada apds Marcel ter
ministrado uma aula em que ele experimentou, com seus alunos, uma forma
diferente de trabalhar com musica na aula de inglés, o professor relata que agrupou
primeiramente os alunos de acordo com os estilos musicais que eles mais gostavam.

Em suas palavras,

Excerto 1

Depois eu passei uma musica mais atual, black music, do Snoop
Dogg, black music misturado com funk brasileiro, que é mais pesado,
mas € a realidade deles. Os funkeiros, que gostam mais de rap,
acabaram gostando mais. Eles tinham que ouvir € numerar a ordem
dos versos. S6 que ha mais possibilidades de se trabalhar exercicios
com musica. Completar as lacunas, ou completar com palavras que
trabalhamos nas licbes anteriores, ou como vocé passou pra gente,
selecionar as palavras erradas.

Marcel tentou experienciar novas tentativas de inserir os alunos nas
interacdes em sala de aula, com base em sua fala anterior, no inicio da pesquisa:
escolheu trabalhar com uma musica que refletisse a realidade de seus alunos e isso

vai ao encontro da desencapsulagéo escolar, como defendida por Engestrom (2002,

" Nome ficticio, de modo a proteger sua identificagao.
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p.167): “temos que empurrar a escola para dentro do mundo, tornando-a dindmica e
teoricamente poderosa no enfrentamento de problemas praticos”. Isso também situa
a pratica docente de Marcel num contexto sdcio-histérico, o que é congruente com a
teoria vygotskyana.

Na mesma conversa reflexiva, perguntei a Marcel o que teria sido o tradicional

numa aula com musica. Marcel explicou:

Excerto 2

O tradicional seria pegar a musica e ja passar direto. Ou entdo so
passar a tradugdo da musica, que eu acho mais complexo, porque
envolve expressao idiomatica, slangs, € mais complicado. Entédo eles
ficaram mais com a parte auditiva, de ouvir a musica e nao se
prender sé na tradugéo, verso e tradugéao, verso e tradugéo.

Marcel revela em sua resposta uma reflexdo sobre as escolhas
intencionalmente feitas quanto a organizacdo da aula, apontando argumentos do
porqué dessas escolhas. Liberali (1996, p.25) aponta a “auto-reflexdo como mola-
mestra para a mudanga educacional criando oportunidade para que os professores
adotem uma postura critica de suas praticas e da estrutura na qual ela esta
inserida’.

Também no més de junho de 2015, o grupo participou de uma aula em que
discutimos a leitura de livros paradidaticos (cada participante escolheu um livro da
biblioteca da escola). Ao término daquela aula, os participantes responderam a
quatro perguntas a respeito da organizacdo da aula (Anexo 3). Nas respostas de
Marcel, é possivel ver as contradi¢des que surgiram para ele quanto as expectativas
conteudistas e avaliativas sobre a conducédo da aula. Essa me parece uma questao
importante, pois introduziu uma contradicdo importante, que contribuiu para um
compartilhamento de significados sobre modos de agir com leitura de paradidaticos.

Assim, a descricdo de suas expectativas revela uma visdo velha com foco no
conteudo, o que é bastante comum no curriculo escolar ndo s6 em disciplinas como

portugués e inglés:

Excerto 3

Esperava que iria ler e contar um resumo do livro. As perguntas
seriam sobre a histéria do livro, passagens, personagens etc. As
experiéncias anteriores seriam nesse aspecto.
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Revela, também, a producao de novos significados compartilhados na relagao
de sala de aula, o que parece fazer parte de suas agdes didaticas, incluindo o uso
do idioma:

Excerto 4

O modo que foi usado foi interessante e me colocando na figura de
um aluno, creio que foi estimulante porque faz com que o aluno se
insira no contexto da histdéria. Passou o tempo rapidamente e foi
produtivo na aplicagdo do uso do idioma inglés. Foi util e aplicavel.

O papel importante das contradicbes esta presente, como apontado por
Engestrom (2011, p.609): “como tensbes estruturais historicamente acumuladas
dentro e entre sistemas de atividade e manifestam-se nas perturbagées e solugbes
inovadoras”. Percebe-se, na fala de Marcel, que, com base em aulas vividas e/ou
ministradas por ele antes e que fazem parte de sua historicidade, sua expectativa
era de uma aula com base tedrico-metodoldgica mais proxima de uma organizagao
transmissiva, em que os participantes deveriam expor o resumo do livro lido para a
sala. A organizagdao da aula foi descrita por ele com adjetivos positivos —
estimulante, produtivo, util e aplicavel — e foi destacado que, dessa forma, o
aluno se insere no contexto da historia.

O uso dos instrumentos questionario e, principalmente, a conversa reflexiva
tiveram um papel importante em levar o participante a refletir criticamente sobre suas
praticas. Esses momentos revelam, como salientado por Dewey (1965, p.111), que
os instrumentos possibilitaram o pensamento reflexivo, entendido como “uma
capacidade que nos emancipa da agdo unicamente impulsiva e rotineira”. Ou seja,
propiciar a Marcel um momento para que as contradigdes emergissem, levando-o a
pensar sobre suas praticas, pode té-lo impulsionado a comparar suas agdes e a
considerar novas possibilidades.

Finalmente, em novembro de 2015, tanto ao responder o questionario final
quanto ao participar da conversa reflexiva do final do curso, Marcel aborda novos
modos de pensar e agir em sala de aula, como resultado das discussdes em sala e
das conversas reflexivas. Por exemplo: salienta que, para ele, ser professor de
inglés é ser um professor diferente e diferenciado dos demais, tendo em vista que
a disciplina de inglés pode ser trabalhada de forma diversificada. O inglés € uma
lingua que é usada diariamente de forma pratica. Assim, cabe ao professor
destacar a importancia do idioma de forma que os alunos percebam a sua
utilidade. Para ele, quem leciona outras matérias tem mais dificuldade em

desencapsular o conteddo ensinado na escola (ENGESTROM, 2002), porque o
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inglés pode ser trabalhado de formas diferentes. Marcel exemplifica isso dizendo
que agora usa filmes e musicas em sala, palavras de comando em inglés
(instrugdes de atividades), por acreditar que a fala do professor faz parte da questao
metodolégica e ajuda a criar um clima adequado para a aprendizagem da lingua.
Afirma que esta mais confiante em sua atuagao com a lingua, porque, a partir do
momento que treina, acaba se aperfeicoando. Essa fala revela seu empenho em
treinar o inglés.

Destaco uma frase em inglés usada por ele ao responder o questionario: “I
used to be a normal public teacher”. Em outras palavras, ser um professor normal da
rede publica, para Marcel, € ndo falar em inglés na sala, ndo utilizar recursos como
videos e musicas e nao ressaltar aos alunos que a lingua é usada em atividades
sociais. Ele também indica que ndo compreendia seu proprio papel como sendo
fundamental para possibilitar a aprendizagem da lingua estrangeira por seus alunos.
Marcel mostra, assim, diversos indicios de agéncia transformativa, conforme

apontado por Engestrom (2013, p.724):

a agéncia transformativa deve ser entendida como agdes muito
especificas que tém potencial para transformagédo, por exemplo:
identificar possibilidades, modelar ou visualizar o futuro, se
comprometer com agdes para mudar a situagdo, ou na verdade
realizar essas acgoes.

Em sua fala, Marcel revela ter identificado possibilidades de transformar sua
pratica; assumiu um papel ativo em seu mundo e repensou sua atuacao e identidade
profissionais. Marcel avangou em sua epistemologia ao trabalhar o objeto da
atividade em suas proprias aulas, mediado por sua participacdo colaborativo-critica
no curso de formacgao linguistica. Nessa direcao, pode-se dizer que a organizagao
colaborativo-critica das relagbes nas aulas possibilitou agéncia relacional e,
possivelmente, agéncia colaborativa o que por sua vez possibilitou agéncia
transformativa.

Para encerrar a historia e a analise de Marcel, busco a voz de Magalhaes
(2009, p.8) ao discutir que a criagao de ZPD propicia tanto colaboragdo quanto
criticidade “na relacdo dialética entre teoria-pratica ao questionar sentidos e
significados antigos para a produgdo criativa e compartilhamento do novo’.
Entendemos que foi por meio da criacdo de ZPDs que Marcel avangou em seu
desenvolvimento do inglés, bem como em sua reconstrugao identitaria e, por fim,

chegou a reflexao critica sobre suas escolhas como professor. Nas ZPDs criadas



79

circularam conflitos e contradi¢des e o pensamento critico pode emergir, levando a

constituicdo de nova subjetividade por parte do participante.

4.2 A histoéria de Tina

Ao iniciar a pesquisa, Tina também fazia uso do senso comum para indicar o
modo como entendia sua identidade profissional. Vygotsky ([1934] 2001, p.465)
define sentido como “a soma de todos os eventos psicologicos que essa palavra
ativa na consciéncia’. Portanto, os sentidos iniciais atribuidos por Tina ao ser
professor remetem e expressdes genéricas, possivelmente aprendidas na literatura
em cursos anteriores, parecendo, de fato, ndo revelar uma reflexao sobre como se
via, o que fazia e quais as questdes que considerava problematicas.

Respondendo a pergunta O que é ser professor de inglés do estado/prefeitura
para vocé? em marcgo de 2015, na mesma direcdo de Marcel, Tina revela que, para
ela, ser professora de inglés era uma missao de despertar no aluno um interesse
por aprender e, ao mesmo tempo, conscientiza-lo da necessidade de
conhecimento para a maturidade. Isso parece indicar que Tina n&o relaciona o uso
do idioma ao uso na vida cotidiana dos jovens. Tina aponta, ainda, que essa missao
tem muitos objetivos e pouco apoio e infraestrutura por parte dos érgaos
governamentais.

No tocante ao seu papel na sala de aula, atuando com seus alunos, Tina
revelava, no inicio da pesquisa, seu interesse por uma pronuncia correta da lingua
inglesa. Esclarecia que quando preparava suas aulas ficava sé no dicionario
impresso. Segundo ela, perdia muito da pronuncia e descrevia que seu inglés
estava antiguinho, arcaico, uma coisa de museu. Embora Tina revelasse seu
interesse por pronuncia, nem ela nem seus alunos eram estimulados a treinar a
pronuncia, falar inglés uns com os outros para discutir solugdes de problemas, fazer
performances com uso do idioma, entrar em contato com videos e musicas
produzidos em inglés.

Num segundo momento, na conversa reflexiva de junho de 2015, realizada
apos Tina ter ministrado uma aula em que ela experimentou, com seus alunos, uma

forma diferente de trabalhar o auxiliar de futuro will, ela detalha o seguinte:
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Excerto 5

Eu aproveitei o ensejo, porque achei interessante aquela ideia de os
alunos colocarem as perspectivas futuras quanto a carreira
profissional, o que eles pretendem quanto a novos cursos. Foi bem
legal porque eles fizeram dois ou trés planos cada um, eu dei uma
passada nas carteiras pra ver se eles nao estavam fazendo coisa
nada a ver. Dai eles comegaram a troca. Pedi que eles se
levantassem e dei as dicas do que eles poderiam escrever, desejar
boa sorte, porque pra eles €& curtir, curtir o caderno do colega. Eles
queriam ler o caderno dos colegas, fizeram umas cinco ou seis vezes
porque la as salas sdo enormes. Eles curtiram.

A iniciativa de Tina com seus proprios alunos nasceu de uma pratica
vivenciada por ela nas aulas de formacgéao linguistica. Ela organizou os alunos para
que usassem o inglés com a finalidade de expressar ideias sobre seu préprio futuro
e suas aspiragdes, bem como interagir e reagir aos planos escritos pelos colegas.
Vygotsky ([1978] 2003) ressalta que o ensino €& possivel somente onde ha um
potencial para a imitacdo, o que € complementado por Newman e Holzman (1993)
quando dizem que, ao imitar, o sujeito se engaja numa atividade revolucionaria que
acontece na ZPD e que impulsiona a aprendizagem, que, por sua vez, leva ao
desenvolvimento. Além disso, Tina mostra indicios da constituicdo de uma Cadeia
Criativa, que, segundo Liberali (2010, p.8), envolve “parceiros numa atividade
produzindo significados compartilhados que se tornam parte dos sentidos que
alguns dos envolvidos compartilhar@o com outros sujeitos”. Tina compartilhou
significados comigo e com seus colegas, durante o curso de formacgao linguistica, ao
entrar em contato com novas formas de trabalhar a lingua estrangeira e,
posteriormente, as inseriu em sua aula, em um novo contexto sécio-histérico, como
mostra o excerto 5.

Nessa mesma conversa reflexiva, perguntei a Tina o que teria sido o de

sempre numa aula com foco no auxiliar do futuro will. Tina assim relatou:

Excerto 6

Ah o de sempre é explicar o conteudo, passar exemplos na lousa
usando os nomes deles, exemplos que eles sugerem, “I will travel
around the world”. Depois eu pego pra um ou outro passar pra
negativa e depois pra interrogativa, as trés formas basicas. Mas
nesse nivel eles gostaram porque eles podiam escolher o caderno de
qguem eles iam deixar o comentario.

Na conversa reflexiva com Tina, foi possivel notar a importadncia das
perguntas, pois pude experienciar como estas podem levar o pesquisador a

compreender o que significa a fala do professor e a poder intervir, criando um
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contexto em que sentidos sejam discutidos e em que o participante possa repensar
sua pratica, refletir e transforma-la. Como aponta Kemmis (1987), a reflexao critica é
um processo de autoconscientizagao que se posiciona numa esfera de agao, com o
objetivo de compreender e transformar a acdo em discussdo. Nesse quadro, o
professor necessita compreender as necessidades dos alunos e criar contextos para
que essas questbes sejam focalizadas. Assim, Tina pode retomar sua pratica
didatica e transforma-la, deixando de fazer o de sempre (trabalhar frases na
afirmativa, negativa e interrogativa) e tomando a iniciativa de experimentar uma nova
organizagcdo da aula, em que os alunos pudessem interagir entre si e com o
professor, por meio da lingua alvo.

A participagao de Tina em sala de aula, no curso, também passou a ser mais
colaborativo-critica, o que revelou uma transformacdo agentiva relacional e, em
alguns momentos, colaborativa. Isso pode ser visto no excerto abaixo, de 11 de
maio de 2015, que mostra os primeiros minutos de uma aula cujo objetivo era
“descrever como minha comida favorita é feita’. Para iniciar a aula, pergunto aos
professores-alunos o que eles comeram no almogo, visando verificar quanto e qual

vocabulario sobre comida eles ja conheciam™.

Excerto 7

PP1: What did you eat for lunch today, Cristiane? (pergunta de
desenvolvimento quanto a condugéao tematica)

Cristiane1: Rice, meat... and tomatoes, rice and beans.

PP2: And you, Tina, what did you have for lunch today? (pergunta
de desenvolvimento quanto a condugéo tematica)

Tina1: Rice and beans, lettuce salad, carrot salad, and eggplant.

Yes, | like very much (desenvolvimento da organizagao
sintatica e introdugcdo de vocabulem relagdo a resposta de
Cristiane).

PP3: (percebendo que uma aluna franziu o cenho, como quem nao
entendeu) What is the colour of the eggplant? (pergunta de
desenvolvimento)acho que néo é fraudada, pq o pesquisador
espera que o novo vocabulario seja enfocado)

Tina2: It's purple outside. And cream inside.

PP4: (andando até o computador) Remember, a very good
dictionary? (pergunta fraudada e de desenvolvimento)

Tina3: Ah yes, google images (resposta revelando compreensao).

PP5: (digita ‘eggplant’ no google imagens e mostra resultados para
os alunos na lousa digital) See, look.

Tina4: (apontando para a lousa e olhando para a aluna que néo
conhecia ‘eggplant’) Look there! (apresentagdo para
esclarecimento)

1 Legenda utilizada: PP - Professor-pesquisador; Cristiane, Tina e Daniela sdo alunas do curso. O
numero junto ao nome indica o turno do participante.
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Daniela1:  Oh yeah, | was trying to...( resposta de compreensao
com a agao do professor

Tina5: Remember? (apresentagdo de esclarecimento)

Cristiane2: | love eggplant! (apresentagdo de compreenséo e ponto
de vista)

Decidi dirigir a primeira pergunta a uma aluna que geralmente nao fala muito
no grupo e que ja havia dito, em aula anterior, que era “shy”, Cristiane. Apds sua
resposta, fiz a mesma pergunta a aluna mais participativa do grupo, Tina, que cria
ZPD (Vygotsky) ao reorganizar a resposta de Cristiane e introduzir novo vocabulario-
eggplant (berinjela), criando possibililidade de aprendizagem a todos. De fato, o
franzir o cenho de Cristiane revela sua ndo compreensao do significado de eggplant.
Buscando expandir a ZPD criada, perguntei ao grupo sobre a cor do legume citado
como uma forma de evitar o uso de lingua materna nas aulas e, ainda assim, dar
pistas para que os alunos entendessem o significado de eggplant. A resposta de
Tina sobre as cores da berinjela possibilitou retomar uma estratégia para situagdes
como essa, em sala de aula: o uso de um bom dicionario online, visando promover a
autonomia dos alunos em suas aulas. De fato, Tina (em Tina3) menciona google
images, ja usado por mim em sala, em diversas ocasides anteriores. Ao mostrar as
imagens do resultado da busca por eggplant, Tina assume o papel que, em geral, é
do professor, ao olhar para Daniela, apontar para a lousa digital e dizer (em Tina4):
Look there. Daniela (em Daniela1) exclama: Oh yeah, revelando que também nao
entendera e Cristiane (em Cristiane2) expressa compreenséo: | love eggplant.

Ninin (2013, p.64) pontua que a colaboragdo “nasce de uma pratica social
entre individuos em busca da reconstru¢do de saberes em um dado contexto”.
Ainda, como aponta Magalhaes (2014), em geral, resulta da percepg¢ao de tensoes
ou conflitos. Nessa aula, o conflito esta na reorganizagédo de Tina quanto a resposta
pouco estruturada de Cristiane e na introdugao da palavra eggplant. Tina serviu de
apoio aos colegas nas duas situagdes e ainda possibilitou a retomada de minha
sugestdo quanto ao uso de um dicionario online. Tina, ao ndo dar a resposta pronta
a colega, possibilitou a criacdo de ZPD, agindo como mediadora no processo de
construcdo de conhecimento. Nessa direcdo, Tina também mostrou
desenvolvimento de agéncia relacional, conforme discutido por Edwards (2007, p.7):
“a agéncia relacional implica a capacidade de oferecer suporte e também de buscar
suporte dos outros”, de forma a aumentar a nossa habilidade de atuar no mundo.
Diria que, mais do que isso, Tina revelou o desenvolvimento de agéncia colaborativa

ao criar ZPD para aprendizagem e desenvolvimento de todos.
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Trago, a seguir, outro excerto'® que focaliza uma nova forma de agir de Tina
em sala de aula, revelando seu desenvolvimento agentivo. As relagdes construidas
durante a discussao da resposta a uma questdo de compreensao de texto levaram
Tina a repensar sua resposta e fazer uma nova escolha, face a criagao de ZPD por
mim, para possibilitar um instrumento de solugdo de um exercicio de multipla

escolha (aula ministrada em maio de 2015).

Excerto 8

PP1: And question 3: “what has changed in the world after her
grandfather died?” A, B or C? (pergunta fechada)

Tina1: Letter B. (apresentagédo de ponto de vista)

PP2: B, social network? A, digital photography? C, countryside?
(questéao para entrelagamento de vozes)

Tina2: Countryside, | don’t know. (apresentacdo de dificuldade
quanto a escolha correta)

PP3: There is no information in the text about countryside?
(questao que possibilita um caminho cognitivo para solucionar
a dificuldade)

Eval: Yes. (apresentagéo de ponto de vista)

Tina3: There is, but this is not the point. (negagdo da possibilidade
apresentada)

Marcel1: | think letter B, because it is easy to find, easy to share
photography, Flicker, Youtube, share a video. (apresentagéo
de ponto de vista)

Tina4: He would share photographs in social... groups.
(apresentagédo de ponto de vista)

PP4: Remember, the question is about changes, we are trying to
identify the changes. What has changed: digital photography
or social network? (pergunta controversa)

Tina5: Photography. (apresentagdo de ponto de vista)

PP5: See the point? The question is about changes, we are trying
to identify a change, a transformation. What is different today
compared to the past? Social network is different or
photography is different? (pergunta controversa)

3 alunos: Photography. (apresentagédo de ponto de vista)

Tina6: Social network didn’t exist at that time. (apresentacéo de
expanséao

PP6: So the answer is...

Tina7: Letter A. (apresentagdo de ponto de vista)

PP7: Photography. (espelhamento)

Tina8: You convinced me (risos).

Apdés minha leitura, em voz alta, da pergunta que os alunos ja haviam
respondido e discutido em pares, Tina apresentou sua resposta (em Tina1): Letter
B. Essa situacdo, comum em sala de aula de correcdo de exercicio, possibilitou a

criacdo de ZPD para uma resposta colaborativa construida por todos — alunos e

1 Legenda utilizada: PP - Professor-pesquisador; Eva, Tina e Marcel sdo alunos do curso. O numero
junto ao nome indica o turno do participante.
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professor. As discussdes de Magalhaes (2010) apontam para o fato de que relagbes
colaborativas organizam a interagdo entre os sujeitos de forma a criar ZPD para
aprofundar a discussao, criando um contexto em que todos possam falar e ser
ouvidos, propiciando aprendizagem e desenvolvimento a todos — professor e alunos.
Visando estimular colaboracao entre os alunos na construcido do conhecimento em
relacdo a apropriacdo nao apenas da lingua em foco, mas de novos modos de lidar
com situacdes como essa em discussao, ndo disse se a resposta apontada por Tina
estava certa ou errada. Chamando mais alunos para que apresentassem suas
respostas, repeti as trés alternativas, B- social network? A- digital photography?
C- countryside? De modo a aprofundar a discussao e provocar o grupo a refletir
sobre como fazer escolhas, dirigi a reflexdo para verificar se havia, no texto,
informagdes que pudessem dar base para a alternativa C (countryside). Eva
posicionou-se, dizendo que havia, mas Tina (em Tina3) expandiu a resposta,
salientando: Yes but this is not the point. Marcel entrou na discussao em seguida,
também justificando sua escolha da letra B (em Marcel1): | think letter B because it
is easy to find, easy to share photography, Flicker, Youtube, share a video.

Essas trocas de turnos entre os alunos caracterizam um entrelacamento de
vozes, uma vez que cada aluno buscou justificar sua opgédo de resposta, em
resposta a voz do outro. Como os alunos ainda estavam caminhando para repostas
diversas, fiz uma intervengdo, chamando a atengdo deles para a pergunta em
questdao, PP5: Remember, the question is about changes, we are trying to
identify the changes. What has changed: digital photography or social
network? Essa observacédo possibilitou a criacdo da retomada da pergunta como
instrumento crucial para a solugdo do exercicio (trés alunos responderam
Photography). Essa observagao também possibilitou a Tina repensar sua resposta,
responder Social network didn’t exist at that time e concluir (em Tina7) que a
resposta certa era a A, e ndo a B, como Marcel havia sugerido — e ela mesma,
inicialmente. Esse excerto exemplifica a criagdo de ZPD e o envolvimento de
professor e alunos na discussdo de modos de pensar no compartihamento de
significados novos, que possibilitem o desenvolvimento de todos.

No final da pesquisa (questionario de novembro de 2015), Tina diz que ser
professora de inglés tornou-se uma realizagao, pois ela pode direcionar os alunos,
conduzi-los em suas escolhas, ou pelo menos esclarecer alguns pontos para
que eles mesmos fizessem escolhas, tomando decisdes. Tina, aqui, aponta para

uma visdo de parceria entre docente e discente, em que o professor atua no
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processo de decisdes do aluno, mas tais decisbes sdao tomadas pelo aluno,
indicando que ele € um sujeito ativo no processo, como defendido por Vygotsky
([1978] 2003) e Freire (1970).

Tina avalia que naquele semestre sentiu-se mais segura para fazer um
trabalho em que seus alunos aprendessem a lingua inglesa e, por exemplo,
produzissem um comercial em inglés, combinassem um horario apés a aula com
ela para treinar pronuncia. Isso pode ter sido viabilizado por seu novo habito de
usar o Google tradutor (que também oferece em audio a pronuncia das palavras
tanto em portugués como em inglés). Também, Tina detalha que naquele ano estava
tentando mudar os habitos e, para trabalhar com films and TV programs, ela passou
a ver a sinopse no original e a pronuncia correta; disse ainda que estava ampliando
o seu conhecimento, preparando-se melhor para trabalhar com os alunos;
ressaltou o fato de que esse processo foi motivador porque ofereceu aos alunos um
ensino mais contextualizado e interativo, possibilitando a participagao de todos.

Nesse sentido, vemos desenvolvimento de agéncia transformativa, explicado

por Engestrom (2013, p.724) da seguinte forma:

a agéncia transformativa deve ser entendida como agdes muito
especificas que tém potencial para transformagédo, por exemplo:
identificar possibilidades, modelar ou visualizar o futuro, se
comprometer com ag¢des para mudar a situagdo, ou na verdade
realizar essas acgoes.

Em sua fala, Tina revela novas formas de olhar para seu trabalho e realiza-lo,
transformando sua pratica, assumindo um papel ativo em seu mundo e repensando
sua atuacao e identidade profissionais. Tina constitui, assim, nova subjetividade, ao
trabalhar o objeto da atividade (suas préprias aulas), um processo mediado por sua

participagcédo no curso de formacgao linguistica.

4.3 A histéria de Roger

O terceiro e ultimo participante focal, Roger, iniciou a pesquisa respondendo
ao questionario 1, de forma semelhante aos colegas, com indicios superficiais e
genéricos, com base em escolhas de textos lidos, voltados a sua auto-compreenséao
profissional. Pontuou que o professor € um ser desbravador, e que, as vezes, ser

professor € viver uma ilusao, porém sempre com esperang¢a de que um dia tudo ira
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mudar. Semelhantemente aos outros participantes, ndo esclarece qual é sua visao
sobre seu papel em sala ou a utilidade da lingua inglesa na vida de seus alunos.

Apenas em novembro de 2015, quando Roger participa da ultima conversa
reflexiva, € que ele da mais detalhes de como era sua atuagdo em sala de aula
antes do curso de formacéo linguistica. Entendemos que as ZPDs criadas ao longo
de dois semestres de curso, por meio de relagcdes colaborativas e multidirecionadas,
possibilitaram ao Roger ganhar clareza sobre suas praticas e sua propria identidade,
além de seguranga para que pudesse, no fim da pesquisa, compartilhar esse
processo comigo, 0 que me parece importante.

Roger relatou que comegou a estudar inglés numa escola técnica e que era
um ensino bem simples, bem engessado: gramatica e giz na lousa. Da maneira
que aprendera la, ensinava também, “era giz tal era assim, assim, assim... nao
mudava muito”. Esses sdo indicios de que Roger trabalhava num enquadre tedrico-
metodoldgico com muitas caracteristicas de um ensino dominado pelo professor com
foco na gramatica, em que a aula era conduzida de forma a n&o estimular o uso
comunicativo da lingua estrangeira, e nao fazer ligagdes com os usos que os alunos
pudessem fazer dela na sociedade atual.

Em um segundo momento, na conversa reflexiva, conduzida em junho de
2015, apos Roger ter experimentado, em sua aula, uma forma diferente de formar
grupos de trabalho em que usou a data de aniversario dos alunos para estabelecer
conversagao, ele respondeu positivamente a minha pergunta sobre a organizagao
de grupos — voltaria a organizar os alunos dessa forma? Sua fala revelou o sucesso

das escolhas feitas:

Excerto 9

Ah sempre que for possivel eu vou fazer sim, deu muito certo porque
tem o numero 2 e o nimero 40 e eles nunca se falam, existe uma
disténcia entre eles, eles nunca se falam nem ‘boa noite’. S6 que
eles fazem aniversario no mesmo més, entdo de repente, os dois se
viram dentro de um mesmo grupo, um dependendo do outro,
precisando da colaboragdo do outro pra obter um resultado que é
comum a todos ali, eles precisam do outro. Isso foi legal porque
muita gente ndo se falava e passaram a se conhecer, a se falar, fica
sempre as mesmas panelas.

Sua fala enfatiza a importancia do processo de reflexao, como instrumento de
pesquisa, para que os participantes possam reconstruir sua pratica. Por meio das
perguntas usadas na conversa reflexiva, Roger tomou consciéncia do que ele fazia

antes e da maneira como ele passou a agir diferentemente em sua propria sala de
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aula. Sentiu seguranca em relatar as novas relagdes criadas entre seus alunos e
enfatizar o carater colaborativo dessas novas relagdes: um dependendo do outro,
precisando da colaboragdao do outro pra obter um resultado que é comum a
todos ali, eles precisam do outro. Isso vai ao encontro da concepcao de educagao
defendida por Freire (1970, p.68): “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si
mesmo, oS homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”.

Roger costumava ser um aluno que nao apresentava muitas contribuigdes
nas discussdes da sala; em grande parte do tempo, ele era mais participativo
oralmente nos trabalhos em pares e trios. Esse aspecto ndo sofreu mudancas ao
longo da pesquisa. Roger servia de apoio aos colegas em algumas interagdes, como
situacdo descrita abaixo (marco de 2015). Esse excerto' evidencia o didlogo
construido, por meio de relacdes multidirecionadas, entre os participantes da aula ao
corrigir um exercicio gramatical. O objetivo da aula era “Dar recados e reportar o que
outras pessoas disseram’. Inicialmente, os alunos haviam trabalhado em pares e
transformado quatro frases do discurso direto para o discurso indireto. No excerto
que segue, eu estava corrigindo o exercicio com todos os alunos. Inicio o excerto no
momento em que a classe comegou a corrigir a quarta e ultima frase do exercicio.
‘How will the children get home after the party? He wanted to

know ”. A resposta esperada era: how the children would get home

after the party.

Excerto 10

PP1: And the final one is number 4: “How will the children get home
after the party? He wanted to know ?
(questéao fraudada)

Tina1: “how the children would get...” (apresentagdo de ponto de
vista)

PP2: Do vyou have more suggestions? (questdo para
entrelagamento de vozes)

Walter1: Teacher, he wanted to know how he would get the children
home after the party. (apresentagdo de ponto de vista)

PP3: You have an extra ‘he’, right? Do you think we need an extra
‘he’? What's the impact for you when you hear the
information? (pergunta plena e controversa)

Roger1:'m confused because the question is about the children.
(apresentagéao de dificuldade)

O excerto inicia quando eu convido os alunos, por meio de uma pergunta

fraudada (pois eu ja sei a resposta que espero deles), a se posicionar em relagao a

v Legenda utilizada: PP - Professor-pesquisador; Roger, Tina e Walter sdao alunos do curso. O
numero junto ao nome indica o turno daquele participante.
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frase do exercicio. A primeira aluna a se apresentar ja da a resposta correta, Tina
(em Tina1): how the children would get home. Porém eu busquei a voz de mais
alunos, querendo criar um espaco em que todos se colocassem por meio de
relacbes colaborativas, e nao disse se a resposta de Tina estava ou nao correta.
Apenas ofereci nova pergunta (em PP2): Do you have more suggestions?

Um aluno, Walter, apresenta sua escolha (em Walter1): Teacher, he wanted
to know how he would get the children home after the party. Eu, mais uma vez,
busco entrelagar as vozes dos alunos, e fago uma nova pergunta ao grupo (em
PP3): You have an extra ‘he’, right? Do you think we need an extra ‘he’? What’s
the impact for you when you hear the information? E nesse momento que Roger
apresenta seu ponto de vista, antes mesmo que o autor da pergunta falasse mais
alguma coisa (em Roger1): I'm confused because the question is about the
children. Assim, ele serve de apoio ao colega que apresentou a duvida,
caracterizando desenvolvimento de agéncia relacional (EDWARDS, 2007).

Por fim, dirijo o olhar para transformag¢des na fala de Roger, expressas em
novembro de 2015, tanto no questionario final quanto nas conversas reflexivas finais
do curso, em que Roger inicia sua fala declarando que o curso transforma a mente
e que suas aulas jamais serao as mesmas. Relata que, apds iniciar o curso, seu
universo se abriu e ele comegou a enxergar tanto o ensino quanto o
aprendizado de forma diferente. Exemplifica essa postura dizendo que ja ndo tem
preguica para pesquisar, baixar podcasts na internet, videos, e que,
consequentemente, comecou a melhorar sua compreensio e sua producao oral.

Comenta, ainda, que tudo que eu fagco em sala ele tenta reproduzir em suas
proprias aulas, o que no inicio me preocupou. Todavia, com base nas discussoes de
Vygotsky ([1978) 2003) ao discutir o papel da imitacao, ressalto sua consideragao de
que o ensino € possivel somente onde ha um potencial para a imitacdo, o que é
complementado por Newman e Holzman (1993), quando dizem que, ao imitar, o
sujeito se engaja numa atividade revolucionaria que acontece na ZPD e que
impulsiona a aprendizagem, que, por sua vez, leva ao desenvolvimento.

Nesse ponto da entrevista, explorei essa questao perguntando a Roger: “E da
para reproduzir ou vocé tem que mexer nas atividades e adaptar”? Roger, entao,

exemplifica seu comportamento desta forma:

Excerto 11
Eu pego uma turma e levo na sala de multimidia e uso um
programinha que eu gosto muito chamado Backpack, eles ouvem a
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musica e completem as gaps e tem um avatar que danca, eles
ganham pontos, eles curtem muito. Eu jamais teria pensando
nisso ou chegado a nesse nivel se eu nao tivesse vindo pra ca,
porque minha mente estava assim tipo... igual cavalo (risos).

Os sentidos expressos pelo participante nessa fala exemplificam de que
forma seu universo se abriu e por que sua mente ndo estd mais “igual cavalo”,
limitada e unidirecionada. Roger expressa, ainda, que tem expandido seu proprio
conhecimento e variado os instrumentos que usa com seus alunos, que deixaram de
ser lousa, giz e gramatica. Além disso, Roger também mostrou indicios de
organizagao de Cadeia Criativa (LIBERALI, 2010) no curso. Isso significa dizer que
os artefatos resultantes das atividades desenvolvidas no curso de formagao
linguistica entraram na composi¢do da producgéo inovadora de artefatos em uma
nova atividade, a atuagao profissional de Roger em suas préprias aulas. Coerente
com a perspectiva da Cadeia Criativa, esse participante aponta para um
comprometimento para a melhora da vida nas comunidades em que atua e com a

construcao de conhecimento de seus alunos.

4.4 Conclusao das Analises

Com o objetivo de encerrar a discussdo e analise dos dados, retomo e
respondo as perguntas de pesquisa. Partindo de uma inquietagdo inicial que
questiona como se da a construgao identitaria do professor de inglés da rede publica
em um curso de formacao linguistica, duas perguntas de pesquisa foram elaboradas
e discutidas nesta analise. A seguir, trato das respostas.

A primeira pergunta esta orientada para quais sentidos sdo atribuidos, ao
longo da pesquisa, pelos participantes a si mesmos como professores de inglés. Os
questionarios, respondidos de forma escrita, trouxeram poucas pistas em relagao a
identidade profissional do grupo focal. Suas respostas foram apoiadas em
expressdes do senso comum em grande parte do tempo. Uma caracteristica da
Pesquisa Critica de Colaboracdo € que sua metodologia ndo é linear, mas sim
construida e transformada ao longo da pesquisa. Assim, as respostas dos
questionarios foram analisadas em orientagao e percebemos a necessidade de usar
um novo instrumento de pesquisa, a conversa reflexiva, durante a qual os

participantes poderiam ser questionados de forma a refletir e dar exemplos de suas
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praticas docentes e de sua identidade profissional. Dessa forma, esse instrumento
possibilitou-nos compartilhar significados novos quanto a essas questoées. Assim, 0s
trés participantes focais chegaram ao fim da pesquisa detalhando como
reorganizaram suas salas de aula, exemplificando suas novas atitudes e escolhas
metodolégicas, como criaram novas possibilidades de crescimento e
desenvolvimento para si mesmos e também para os alunos das comunidades de
trabalho em que estio inseridos.

A segunda pergunta esta subdividida em duas partes. A primeira questiona
como é construida a identidade profissional do professor de inglés durante a
participagdo no curso de formacgéo linguistica e a segunda, como a organizagao
tedrico-metodolégica da pesquisa possibilitou ou ndo que transformagoes
ocorressem na identidade profissional dos participantes. Para respondé-la,
primeiramente, saliento o carater multidirecionado das rela¢gdes criadas nas aulas do
curso de formacdo linguistica, o que possibilitou aos participantes o
compartilhamento na construcdo de conhecimento novo, no coletivo, nas interacdes,
e, assim, eles puderam vislumbrar novas formas de organizar as relagdes nas suas
aulas.

O desenvolvimento de Agéncia Relacional (EDWARDS, 2007) teve um papel
fundamental na criagdo de relagdes em sala e possibilitou o desenvolvimento de
agéncia colaborativa, em que um aluno pode entrelagar sua voz a voz do outro,
criando possibilidades de aprendizagem a todos os participantes. A Colaboragéo
(MAGALHAES, 2010) é fundamental para que os participantes possam falar e ser
ouvidos, e servir de apoio uns aos outros, de forma a construir conhecimento juntos,
em relacdes dialéticas, no coletivo, pontuando e superando contradi¢gdes e conflitos.
Ela difere da relacional, como discutida por Edwards, pelo enfoque colaborativo-
critico das relagoes.

Em segundo lugar, a construgdo identitaria dos participantes também foi
afetada pela constru¢cado de ZPDs nas aulas de formacéo linguistica e nas conversas
reflexivas. As ZPDs criadas, com base nas discussdes de Vygotsky ([1978] 2003),
Newman e Holzman (1993), Magalhdes (2010), Ninin (2013), propiciaram a
circulagao de dissonancias no trabalho coletivo, o surgimento do pensamento critico
nas discussdes para solugao de conflitos, a colaboracdo na producdo do novo por
meio da superacdo de contradigdes criadas socio-histérica e culturalmente. A

vivéncias possibilitaram aos participantes o repensar historicamente a respeito
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dcessas construgdes, como aponta Smyth; o repensar a respeito de quem sao, por
que agiam daquela maneira e como poderiam agir de forma inovadora.

A segunda subdivisao da segunda pergunta de pesquisa questionou como a
organizagao tedrico-metodolégica da pesquisa possibilitou ou ndo que
transformagdes ocorressem na identidade profissional dos participantes. Para
respondé-la, iniciei discutindo as bases tedrica e tedrico-metodoldgica da instituicao
pesquisada para os cursos ministrados nos dois semestres. Essas bases estavam
apoiadas, majoritariamente, no Ensino Comunicativo e, em menor grau, na
Abordagem Lexical. Com isso em vista, repensei como reorganizar essas bases
para aproxima-las da Teoria da Atividade Sodcio-Histérico-Cultural. Isso porque
questdes tedricas, como entrelacamento de vozes, colaboracdo, historicidade dos
sujeitos e desenvolvimento de agéncia, ndo sao proprios do Ensino Comunicativo —
uma abordagem conteudista e a-histérica —, porém tais aspectos sédo cruciais a
Pesquisa Critica da Colaboragédo, apoio para a base teoérico-metodolégica da
pesquisa. Repensar essa base do curso e propor um ensino a partir dela teve como
proposito a transformacao da realidade dos participantes, de modo que pudessem
criar novas possibilidades e se repensar como docentes e cidadaos.

As transformagbes inseridas na organizagdo tedrico-metodolégica da
pesquisa possibilitaram a ocorréncia de transformagdes na identidade profissional
dos participantes, como ja descrevi anteriormente. Os instrumentos de pesquisa
possibilitaram isso, também. Os seminarios de orientagao foram fundamentais para
isso, pois, como ja apontei, os questionarios foram examinados em orientagao e isso
serviu de base para a criagao e definicdo das perguntas utilizadas nas conversas
reflexivas. Também foi fundamental a discussdo sobre como olhar de forma
transversal os dados produzidos, o que me possibilitou a criacdo de instrumentos
(e.g. a conversa reflexiva, novos modos de organizar as aulas) escolhidos a medida
que a pesquisa avangava. Isso demonstra o carater nao descritivo e nao linear da
PCCol, bem como seu foco na intervengcdao em contextos especificos, voltado as

necessidades locais e a problematizagao das ideias que sdo dadas como certas.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa aqui relatada apresentou uma discussdao que deve ser
compreendida de forma critica e politica. Criticamente, este trabalho pode contribuir
para a formacao de professores no tocante ao entendimento de que o processo de
ensino-aprendizagem de inglés deve trazer desenvolvimento a todos. Para que isso
se realize, a sala de aula necessita ser organizada de forma a favorecer relagdes
colaborativas, criadas por meio da linguagem da argumentagao, num contexto em
que conflitos e contradigbes possam emergir e ser superados na construgao e
compartiihamento de novos significados. A pesquisa revela que transformagdes
podem ser inseridas em bases tedricas e tedrico-metodoldgicas dadas, para dar
conta de necessidades especificas e criar contextos para que todos possam
aprender e transformar ideias, valores e conhecimentos, quando inseridos em
situagdes que julgam quase impossiveis.

Politicamente, este trabalho ressalta que identidade é um conceito em
constante construgdo, como apontado por Moita Lopes, e é essencial, para o
professor de lingua, que ele reflita sobre seus modos de agir, pergunte-se como
chegou a agir dessa maneira, confronte suas praticas e passe a agir de forma
inovadora, visando transformar a si mesmo, ao outro e a realidade em torno de si.

Esta pesquisa possibilitou a compreensao de que todos podem aprender uma
lingua estrangeira e, especificamente, como nesta dissertagcdo, que o
desenvolvimento propiciado pelo ensino de inglés a alunos e professores € crucial,
como apontado por Moita Lopes (2003). Revelou que a atuagdo do professor de
linguas (como de qualquer professor) € politica e pode contribuir para 0 movimento a
favor da diversidade da experiéncia humana, contra discursos que circulam
globalmente, majoritariamente construidos em inglés, que tentam impor identidades
e estilos de vida, e que causam sofrimento e exclusdo. Em resumo, esta pesquisa foi
um aprendizado imenso, uma vez que possibilitou a mim o repensar-me como
professor de inglés, como parceiro na construgdo de conhecimento em sala de aula,
como pesquisador na producéao, reflexao quanto a compreensdes, questionamentos
e constantes possibilidades metodolégicas voltadas a inserg¢ao de transformagdes.

Assim, nas minhas funcdes como professor e formador, as transformacodes
experimentadas durante a realizagao desta pesquisa deixaram marcas profundas. O

papel da linguagem na constituicdo da consciéncia humana, conforme discutido por
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Vygotsky ([1978] 2003), afetou a forma como eu me expresso e uso a lingua nas
comunidades em que atuo. Além disso, minha atuacgéao profissional ganhou um novo
significado apds este estudo sobre reflexdo critica e como as perguntas e a
linguagem podem mediatizar este processo, levando a transformagao das praticas e
a constituicdo de nova subjetividade. A educacédo nédo deve ser entendida apenas
como um compromisso com fim conteudista, mas sim como um processo soOcio-
histérico que promova desenvolvimento cidaddo e questionamento de valores dados
e posicionamentos nao mais postos em xeque.

A conclusao desta dissertacdo me motiva a avancar a pesquisa ao nivel de
Doutorado. Uma inquietagdo que me parece muito interessante de ser investigada
esta relacionada a desencapsulagao escolar, como discutida por Engestrom (2002).
O ensino é descrito como encapsulado quando parece estar isolado na escola,
separado do que se faz fora dela, quando o conhecimento adquirido fora da escola
também ndo é suportado pela escola. Existem, hoje em dia, materiais didaticos
disponiveis a professores e alunos que se aproximam do conceito de
desencapsulagao da aprendizagem; todavia, ha docentes que ainda se encontram
demasiadamente presos a praticas mecanicistas, a uma organizacédo linear da
linguagem e a uma visao de sujeito a-historico, principalmente em relagdo ao papel
de poder do professor. Consequentemente, mesmo que o material aponte para um
trabalho que desencapsule a aprendizagem e o curriculo escolar, a atuagdo desses
profissionais em sala ndo promove o enfrentamento de problemas praticos da
realidade dos alunos, da vida que se vive. Isso ndo motiva os alunos a aprender,
mas os afasta de uma atuagao ativa, tanto na escola quanto fora dela. Investigar,
portanto, formas de desencapsular o ensino-aprendizagem de linguas, em particular
do inglés, num grau de doutorado, compreendendo as transformacgdes vividas por
alunos e professores em relagdo a sua visdo de lingua, € um possivel rumo a ser

perseguido.
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Anexo 1 — Questionario 1

1- Por que vocé escolheu fazer este curso?

2- Para vocé, qual sera o beneficio profissional apds terminar este curso?

3- Na sua opinido, qual € a importancia do inglés na vida dos seus alunos?

4- Quais séo as dificuldades e facilidades de seus alunos durante as aulas de inglés
que vocé ministra?

5- Para que as aulas e o ensino do inglés sejam mais efetivos, do que os
professores precisam?

6- O que ¢ ser professor do estado/prefeitura para vocé?

7- Qual sua visao do seu aluno? O que vocé acha que ele pode/podera fazer com o
inglés?

8- Qual sua visado de escola? Qual a fungéo da escola?

9- Qual o papel do professor?

10- Qual o papel do aluno?

11- Vocé vé alguma transformacgao em si e no seu aluno ao longo do ano letivo?
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Anexo 2 — Planos de aula

DO PROFESSOR: XXxXXXXXXXXXXX XXXXXXXXX XXXXXX

DATA E TEMPO DE DURAGAO DA AULA: 13 de maio de 2015 — 50 mins

OBJETIVO DA AULA: os alunos descreverao sua rotina usando frases curtas: / get up at 8am, | have lunch
at 1pm, I go to school at 120pm.

PERFIL DOS ALUNOS DESTE GRUPO: des/motivados, des/interessados, cansados, esforgados, calados,
engragados, indisciplinados, aprendem rapido/devagar, fazem muitas/poucas perguntas, etc

ATIVIDADE/MATERIAL EXPERIMENTAL EM FOCO:

DETALHAMENTO DA AULA

ATIVIDADE/MATERIAL | O QUE OS ALUNOS FAZEM

MOMENTO 1 Paragrafo sobre a Alunos lIéem e relacionam as atividades do cantor
rotina de um cantor com os horarios em que ele faz cada coisa
famoso

MOMENTO 2

MOMENTO 3

MOMENTO 4

MOMENTO 5

REFLEXAO POS AULA:
O que deu certo?

O que nao deu tao certo?

O que pode ser mudado nesta aula da proxima vez?




1-
2-

3-
4-

2.
3-
4-
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Anexo 3 — Perguntas usadas na discussao dos livros paradidaticos

What lesson(s) do you believe the author is trying to teach with this book?
If you could suggest a new cover for the book, which moment(s) of the story would you like to choose

and why?
If a movie were made based on this book, which character would you like to play and why?

If you could meet and talk to one of the characters from the book, who would it be? What would you
like to ask him?

Perguntas usadas apds a aula para coletar a opinido dos participantes:

Que tipo de aula vocés tinham esperado? Que tipos de perguntas/atividades vocés achavam que
fariam, com base em experiéncias anteriores?

O que vocé achou das atividades e questdes usadas hoje? Foram uteis/n&o uteis? Por qué?
Como podemos fazer diferente da proxima vez?

Algo vivido hoje pode ser adaptado para as suas proprias aulas?
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Anexo 4 — Questionario 2

O que ¢é ser professor de inglés para vocé? Como os professores de inglés podem
impactar a vida dos seus alunos?

Com qual objetivo vocé procurou este curso da Cultura Inglesa? Como ele pode
mudar as suas praticas na sua sala de aula?

Este curso esta causando transformacdes em vocé? Quais? Vocé poderia dar
um/alguns exemplo(s)?

Vocé diria que neste curso vocé esta aprendendo mais sobre a lingua inglesa, mais
sobre formas de praticar a lingua com os seus alunos, ou as duas coisas de forma
equilibrada? Vocé poderia dar um/alguns exemplo(s)?

Quando algum aluno demonstra desinteresse em aula, vocé vé formas de motiva-lo?
O que vocé faz ou acha que pode ser feito em suas aulas para aumentar o interesse
destes alunos?
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Anexo 5 — Detalhamento das aulas

INTERMEDIARIO 2

Conteldo tematico

Aula 1: Apresentacéao
do curso + falar sobre
meu trabalho

Apresentacdo dos alunos, desenvolvimento de
compreensao de leitura, gramatica (many, much, a few, a
little, a lot of), pratica oral (descrever como organizo os
objetos do meu escritorio)

Aula 2:
Comparar sua
infancia com sua vida

Desenvolvimento de compreensdo auditiva, gramatica
(one, ones), pratica oral (discutir como as brincadeiras de
infancia podem preparar as pessoas para a vida adulta)

Usar expressoes
vagas para falar de

adulta
Aula 3: Desenvolvimento de compreensao auditiva, gramatica (a,
Falar sobre objetos | an, the), pratica oral (falar sobre um objeto afetivamente
importantes importante na minha vida)
Aula 4: Desenvolvimento de compreensdo auditiva, vocabulario

(stuff like that, that kind of thing, some sort of), pratica oral
(escolher presentes de aniversario para diferentes

Contar uma noticia
que voceé viu ou leu

topicos que pessoas em ocasides variadas)
desconhecgo
Aula 5: Desenvolvimento de compreensédo de leitura, gramatica

(reported speech), pratica oral (contar uma noticia que
vocé viu ou leu)

Redacgao 1 (escrever
um email informal)

Aula 6: Desenvolvimento de compreensdo auditiva, gramatica
Relatar instru¢des e | (reporting requests and instructions), pratica oral (falar
pedidos sobre pedidos que seu chefe/seus pais fazem a vocé)

Aula 7: Desenvolvimento de compreensao auditiva, expansao de

Dar e anotar recados | vocabulario (expressées que usamos ao telefone: can |
de telefone take a message, who'’s speaking?)

Aula 8: Analise das convengdes do género textual “email informal”

e esclarecimentos sobre a redagao a ser feita em casa

Aula 9:
Falar sobre as regras
no meu trabalho

Desenvolvimento de compreensdo auditiva, gramatica
(must, mustn’t, can, can'’t, let, make, have to, don’t have
to), atividade social (descrever as regras da minha

Falar sobre as regras
sociais no passado

atualmente empresa, comparar com as dos meus colegas de sala e
escolher em qual empresa eu preferiria trabalhar)
Aula 10: Desenvolvimento de compreensdo auditiva, gramatica

(was/were allowed to, could, couldn’t, was/were able to),
pratica oral (falar sobre regras sociais e como elas
mudaram)

Aula 11:
Revisao gramatical
das 10 primeiras
aulas do curso

Revisao dos conteudos gramaticais e praticas orais das 10
primeiras aulas do curso

Aula 12:
Discutir mobilidade e
transportes nas
grandes cidades

Desenvolvimento de compreensédo de leitura, gramatica
(manage to, succeed in, can, could), pratica oral (discutir
mudancgas quanto a mobilidade na cidade de Sao Paulo)

Aula 13:
Redacgao 2 (escrever
um email de

Analise das convengdes do género textual “email de
reclamacgao” e esclarecimentos sobre a redacao a ser feita
em casa
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reclamacgao)

Aula 14: Desenvolvimento de compreensao auditiva, expansao de

Reclamar sobre um | vocabulario (expressdes usadas em reclamagdes: it wasn'’t

servigo/produto my fault, how was | to know, etc), atividade social
(reclamar sobre um servigo ou produto em uma loja)

Aula 15: Desenvolvimento de compreensao auditiva, expansao de

Pedir favores e
oferecer ajuda

vocabulario (expressdes usadas ao se oferecer/pedir um
favor: do you mind, could you please, etc), atividade social
(pedir favores em ocasides diversas e responder de forma
apropriada)

Aula 16: Prova individual composta de trés partes: compreensao
Prova 1 auditiva, compreensao de leitura, gramatica & vocabulario
Aula 17: Desenvolvimento de compreensédo de leitura, gramatica
Falar sobre (voz passiva), atividade social (discutir sobre invencgdes
invencdes e que impactaram a sua vida)
inovacoes

Aula 18: Falar sobre
servigos profissionais

Desenvolvimento de compreensdo auditiva, gramatica
(getting things done), atividade social (ajudar um novo
vizinho a encontrar servigos profissionais no seu bairro)

Aula 19:
Redacéo 3
(descrever o
processo de como
uma comida é feita)

Analise das convengdes do género textual “receita” e
esclarecimentos sobre a redacao a ser feita em casa

Aula 20:
Usar pronomes
relativos para dar
mais informacgdes
sobre pessoas e
objetos

Desenvolvimento de compreensédo de leitura, gramatica
(who, which, that), pratica oral (recomendar alguém para
um emprego)

Aula 21:
Falar sobre decisdes
que mudaram minha
vida

Desenvolvimento de compreenséao de leitura, expansao de
vocabulario (metaforas: to be at a crossroads, to see the
light, etc), pratica oral (falar sobre decisbes que mudaram
minha vida)

Aula 22:
Discutir hipoteses e
situagcdes imaginarias

Desenvolvimento de compreensédo de leitura, gramatica
(segundo condicional), pratica oral (hipotetizar como sua
vida seria diferente se vocé tomasse certas decisdes)

Aula 23:
Discutir hipoteses e
dar conselhos

Desenvolvimento de compreensdo auditiva, gramatica
(should, ought to, if | were you), atividade social (discutir
hipéteses e dar conselhos)

Aula 24: Desenvolvimento de compreensédo de leitura, gramatica
Descrever meus (wish, if only), pratica oral (descrever meus desejos)

desejos

Aula 25: Desenvolvimento de compreensao auditiva, expansao de

Falar sobre a
utilidade do inglés no
mundo e na minha
vida

vocabulario), pratica oral (falar sobre minhas metas ao
estudar inglés)

Aula 26:
Falar sobre o
passado e de como

Desenvolvimento de compreensédo de leitura, gramatica
(terceiro condicional), pratica oral (hipotetizar sobre o
passado)
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as coisas poderiam
ter sido diferentes

Aula 27: Desenvolvimento de compreensao auditiva, expansao de
Falar sobre suas vocabulario phrasal verbs: takes me back, take it all in,

memaorias etc), pratica oral (falar sobre minhas memorias)

Aula 28: Analise das convengbes do género textual “perfil pessoal”

Redacgao 4 (escrever
seu perfil pessoal)

e esclarecimentos sobre a redagao a ser feita em casa

Aula 29:
Pedir desculpas em
situacdes diversas

Desenvolvimento de compreensao auditiva, expansao de
vocabulario: | do apologize, | am so sorry, etc etc),
atividade social (desculpar-se)

Aula 30 Texto ou video selecionado pelo professor de acordo com
as necessidades/interesses da turma (prevé trabalho com
pronuncia e vocabulario a partir do texto ou video)

Aula 31 Revisao gramatical

Aula 32: Prova individual composta de quatro partes: compreensao

Prova 2 auditiva, compreensao de leitura, gramatica & vocabulario,
redacao

INTERMEDIARIO Conteudo tematico
SUPERIOR 1

Aula 1: Apresentacéao
do curso + opinar
sobre tipos diversos

Desenvolvimento de compreensao de leitura e pratica oral
(opinar sobre tipos diversos de arte)

de arte

Aula 2: Desenvolvimento de compreensao auditiva, pratica de
Discutir pirataria na | pronuncia (linking sounds), pratica oral (falar sobre

musica pirataria na musica)

Aula 3: Desenvolvimento de compreensao auditiva, expansao de

Interagir em debates

vocabulario (expressdes usadas para argumentar: on the
one hand, on the other hand, etc ), pratica oral (participar
em um debate)

Aula 4:
Telefonar para uma
bilheteria e comprar

Desenvolvimento de compreensao auditiva, expansao de
vocabulario (matinee, sold out, etc), pratica oral (comprar
ingressos para o teatro)

ingressos
Aula 5: Desenvolvimento de compreensédo de leitura, gramatica
Falar sobre habitos | (will, present continous), pratica oral (falar sobre habitos
irritantes irritantes)
Aula 6 Revisao das 5 primeiras aulas do curso
Aula 7: Desenvolvimento de compreensdo auditiva e também de

Expressar meus
gostos musicais

leitura, expansao de vocabulario (a concert hall, an encore,
etc), pratica oral (falar sobre minhas memorias)

Aula 8:
Redacgao 1 (escrever
uma carta ao editor
sobre grafite nas
ruas)

Andlise das convengbes do género textual “carta de
opinido” e esclarecimentos sobre a redacao a ser feita em
casa

Aula 9:

Desenvolvimento de compreensédo de leitura, gramatica
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Discutir a arte da

(artigos) pratica oral (falar sobre a arte da fotografia)

fotografia

Aula 10: Revisdo das estruturas linguisticas estudadas até este
Revisdo gramatical | ponto do curso

Aula 11: Desenvolvimento de compreensao auditiva, expansao de

Descrever viagens

vocabulario (well, actually, anyway, etc), pratica oral
(descrever uma viagem)

Aula 12:
Expressar minha
opiniao sobre morar
em outro pais

Desenvolvimento de compreensédo de leitura, gramatica
(used to, would), pratica oral (discutir pontos positivos e
negativos de morar em outro pais)

Aula 13: Desenvolvimento de compreensao auditiva, expansao de
Discutir politicas de | vocabulario (immigrants, culture shock, etc), pratica oral

imigragao (falar sobre politicas de imigragao)

Aula 14: Andlise das convengdes do género textual “email

Redacgao 2 (escrever
um email solicitando
informacodes)

solicitando informacbes” e esclarecimentos sobre a

redacao a ser feita em casa

Aula 15:
Falar sobre ONGs
internacionais

Desenvolvimento de compreensédo de leitura, gramatica
(all, some, neither, either, each, every), pratica oral (falar
sobre o trabalho de ONGs internacionais)

Aula 16: Prova individual composta de trés partes: compreensao
Prova 1 auditiva, compreensao de leitura, gramatica & vocabulario
Aula 17: Desenvolvimento de compreenséao de leitura, expansao de

Discutir eventos de
acoes globais

vocabulario (consumers, emissions, etc), pratica oral (falar
sobre eventos de agdes globais)

Aula 18: Descrever
eventos usando
formas narrativas

Desenvolvimento de compreensédo de leitura, gramatica
(narrative tenses), pratica escrita (escrever uma histéria)

adequadas
Aula 19: Desenvolvimento de compreenséao de leitura, expansao de
Falar sobre vocabulario (palavras ligadas ao tema da aula: publicity,
celebridades e sua | devotion, etc), pratica oral (opinar sobre celebridades que
ligagdo com apoiam campanhas ambientais)
problemas
ambientais
Aula 20: Desenvolvimento de compreensao auditiva, expansao de

Dar minha opiniao
sobre trabalho e lazer
no futuro

vocabulario (palavras ligadas ao tema da aula: work from
home, etc), pratica oral (descrever possiveis mudangas no
trabalho e no lazer)

Aula 21:
Redacao 3 (artigo de
opinido sobre fontes

Analise das convengdes do género textual “artigo de
opinido” e esclarecimentos sobre a redacao a ser feita em
casa

de energia
renovaveis)

Aula 22: Desenvolvimento de compreenséao de leitura, expansao de
Falar sobre vocabulario (prefixos: nano, mis, under, etc), pratica oral

nanotecnologia

(opinar sobre o impacto da nanotecnologia na vida
cotidiana)

Aula 23:
Opinar sobre

Desenvolvimento de compreensao auditiva, gramatica (will
have done, will be doing, etc), pratica oral (opinar sobre
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inovacdes usando
formas gramaticais

inovagdes tecnoldgicas)

de futuro
Aula 24 Desenvolvimento de compreensao auditiva, expansao de
Falar sobre minha | vocabulario (palavras ligadas ao tema da aula: rural
cidade natal community, running water, etc), pratica oral (descrever
minha cidade natal)
Aula 25: Desenvolvimento de compreensao auditiva, expansao de
Discutir influéncias | vocabulario (palavras ligadas ao tema da aula: youth
culturais unemployment, social change), pratica oral (discutir
influéncias culturais presentes no Brasil)
Aula 26: Desenvolvimento de compreensao auditiva, expansao de

Falar sobre a
culinaria da minha
cidade natal

vocabulario (palavras ligadas ao tema da aula: savour the
food, skip lunch, etc), pratica oral (descrever a culinaria da
minha cidade natal)

Aula 27:
Discutir habitos
alimentares em

diferentes culturas

Desenvolvimento de compreensao auditiva, expansao de
vocabulario (palavras ligadas ao tema da aula: takeaway
meal, sit-down meal etc), pratica oral (descrever habitos
alimentares em diferentes culturas)

Aula 28:
Redacgao 4 (escrever
um email convidando

um amigo para um
programa social)

Andlise das convengdes do género textual “email
convidando um amigo para um programa social” e
esclarecimentos sobre a redacao a ser feita em casa

Aula 29:
Escolha do professor

Texto ou video selecionado pelo professor de acordo com
as necessidades/interesses da turma (prevé trabalho com
pronuncia e vocabulario a partir do texto ou video)

Aula 30 Revisdo gramatical de acordo com as necessidades do
grupo
Aula 31: Discussao | Pratica oral e escrita com base na leitura do livro

do livro de leitura
escolhido para o
semestre

paradidatico escolhido para o semestre

Aula 32

Prova 2




110

Anexo 6 — Conversas reflexivas

MARCEL

Vocé disse que usa com seus alunos palavras de comando, que palavras sdo essas
€ como era antes?

E porque é assim, eu estou falando de metodologia, né? Eu acho que a fala do
professor faz parte da questado metodoldgica e eu acho que as palavras de comando
sdo importantes pra criar um clima melhor na sala de aula. ‘please pay attention,
write down, so far so good’

(sala comeca a rir alto) Onde vocé aprendeu estas palavras? (risadas, inaudivel a
resposta)

Sao técnicas que eu nao lembrava porque eu fiz treinamento de inglés na escola
XXXX na década de 80 e eu acabei retomando nas aulas aqui.

E como eram esses comandos antes?

Ah era praticamente uma aula em portugués. Eu estou mais confiante porque a
partir do momento que vocé treina, vocé acaba aperfeicoando, eu estava
destreinado, tanto na questdo linguistica quanta na pedagdgica, didatica. Eu uso
com eles as palavras de comando, as técnicas, metodologia, uso das musicas,
passar um video.

TINA

Quando vc diz que se sente mais segura com seus alunos, mais segura em que?

Ah mais na questdo da pronuncia mesmo. Porque eu sou bem leiga na parte de
informatica, essas coisas de fazer video e editar eu ainda vou aprender com eles.
Neste inicio de ano eu me senti mais segura pra fazer o trabalho de comercial em
inglés com eles. Eles fizeram os videos com celular, l6gico com autorizagdo da
gestao, eles ficaram assim super motivados, curtiram muito fazer os comerciais em
inglés com legenda. Treinavam a pronuncia, eles ficavam assim no pds aula, a gente
combinava um horariozinho,

E quando vocé diz que repete algumas falas de seu professor, vocé esta falando de
mim?

Excellent! Very competent! (risos) Eles ja estao te conhecendo.

E isso € bom pra eles?

Ah com certeza porque ja fica assim uma marca registrada, as vezes eles me
encontram depois de muito tempo e dizem ‘good morning, teacher mesmo que seja
no periodo da noite porque eles tiveram aula comigo naquele periodo.

Silvana: Eles inclusive acham importante a gente ta estudando. Eles comentam
entre eles. Eu digo ‘14 no meu curso de inglés meu professor disse que isso aqui €
importante por isso isso e isso. Acho que eles se sentem ainda mais valorizados
porque eles percebem que a gente n&o veio do lugar nenhum.

E uma onda, ela vai tocando e arrastando mais gente.

Exatamente.

E vocé diz que tem feito grandes descobertas em relagao a lingua.

Ah de vocabulario! Porque antes eu tinha assim uma certa preguica de ir no Google
tradutor entdo ficava s6 né no dicionario impresso entdo a gente perde muito da
pronuncia. Entdo este ano estou tentando mudar os habitos. Pra trabalhar com films
and TV programs eu vou la antes e vejo a sinopse no original, vejo a pronuncia
certinha, eu estou ampliando o0 meu conhecimento, me preparando melhor pra
trabalhar com eles entdo é mais motivador porque eles vao ter algo mais
contextualizado.
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Antes vocé nao usava o Google? Como vocé fazia?

Ficava sé no dicionario mesmo, preparava as aulas. Mudou quando eu comecei
aqui, eu falei ‘gente, meu inglés esta muito antiguinho, arcaico, esta pra museu
mesmo entdo eu preciso melhorar. Palavras que caem em desuso pra gente que
nao pratica. Eu me sinto mais motivada agora, mais interativa.

ROGER

Vocé diz que o curso transforma a mente e que suas aulas jamais serdo as mesmas.
Vocé poderia me dar um exemplo?

Eu comecei a estudar inglés na escola técnica e era bem simples, bem engessado
assim gramatica e giz na lousa. Depois eu passei a estudar na escola XXXX e foi
legal tal acho que desenvolvi o speaking mas...mas a fama que acho que hoje
consigo enxergar e ver o porqué que aqui tem assim essa fama, esse respaldo em
termos de ensino, hoje eu consigo ver. Eu sempre quis chegar até aqui, sempre quis
ter um contato, aprender, mas infelizmente a vida e as condi¢des financeiras ndo me
proporcionaram essa oportunidade. Quando eu vim pra ca tipo meu universo se
abriu, eu comecei a enxergar tanto o ensino quanto o aprendizado de forma
diferente. Eu ja ndo tinha tanta preguica pra poder me dispor a pesquisar, a baixar
podcast na internet, videos, foi onde eu comecei a melhorar meu ouvido e meu
speaking. E como eu disse ai isso mudou porque eu aprendi de uma certa forma
tanto na escola técnica quanto na escola XXXXXX. Da maneira que eu aprendi la eu
ensinava também, era giz tal era assim assim assim ndo mudava muito. Ai quando
vim pra ca, tudo que vocé faz eu até comento com os colegas, eu tento reproduzir la.
E da pra reproduzir ou vocé tem que mexer e adaptar?

A maioria da pra... como eu lido com o Ensino Médio entdo eles sdo mais abertos,
da pra interagir, entdo eu acho que tem mudado minhas aulas em relagao a isso. Eu
pego uma turma e levo na sala de multimidia e uso um programinha que eu gosto
muito chamado Backpack, eles ouvem a musica e completem as gaps e tem um
avatar que danca, eles ganham pontos, eles curtem muito. Eu jamais teria pensando
nisso ou chegado a nesse nivel se eu nao tivesse vindo pra ca porque minha mente
estava assim tipo... igual cavalo (risos).

Gena: So apostila, apostila, apostila.
Rodrigo: Trabalhar com musica, pronome. Nossa, mudou muito.
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