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RESUMO

Este estudo tem como foco a formacéo inicial de professores de inglés, na disciplina de
estagio supervisionado, sob a dtica das perspectivas critica e socio-histdrico-cultural. O
objetivo principal desta pesquisa € compreender os sentidos que os participantes
constroem acerca da docéncia em Lingua Inglesa (LI). Para isso, procuramos identificar
e analisar os sentidos atribuidos, pelos participantes, a LI e ao ensino-aprendizagem da
LI, bem como identificar e analisar as percepg¢bes dos participantes com relagdo ao
exercicio da docéncia em LI. Adotando uma abordagem qualitativa de coleta e analise
dos dados, este estudo de caso foi conduzido no primeiro semestre de 2010, na
Universidade Federal do Tocantins, e contou com a participagdo de dois alunos-
professores no ultimo periodo do curso de licenciatura em Letras Portugués-Inglés. Os
dados, obtidos por meio da utilizacdo de questionario, entrevistas, observacdes, notas de
campo, gravacdes em dudio e video e producdes escritas realizadas pelos participantes,
foram analisados & luz de estudos sobre a teoria socio-histrico-cultural e seus
desdobramentos tedricos e sobre a Linguistica Aplicada Critica. Entre as conclusdes
obtidas, observamos que os participantes apresentam concepgdes, posturas e atitudes
variadas e, muitas vezes, contraditorias no que diz respeito as suas percepgdes sobre a
lingua inglesa, o ensino-aprendizagem de inglés e o que significa ser professor de inglés
na contemporaneidade. Para os alunos-professores, a lingua inglesa pode assumir
diferentes sentidos, enfatizando-se os concernentes as suas relagdes com o mercado,
com a globalizagdo e com a colonizacdo cultural e, sobretudo, a sua atuacdo como fator
de inclus&o ou de exclusdo social dos individuos. Outra concluséo observada recai sobre
os sentidos atribuidos & docéncia em lingua inglesa e a escolha da profissdo professor,
que é percebida pelos participantes como carreira complexa, desgastante e com pouco
prestigio e reconhecimento social e financeiro, mas muito importante na construcéo de
uma sociedade mais justa e igualitéria.

Palavras-chave: Formacédo de professores. Ensino-aprendizagem critico. Teoria socio-
histdrico-cultural. Ensino-aprendizagem de inglés. Estagio.



ABSTRACT

This study focuses on pre-service English teachers’ education under critical and social-
historical-cultural perspectives throughout the course of supervised practicum. The main
goal of this research is to understand the meanings the participants build about teaching
English as a carrier. It also aims at identifying and analyzing the senses attributed by the
participants to the English language and its teaching-learning, as well as identifying and
analyzing the participants’ perceptions of teaching English as a carrier. This research
was held during the first semester of 2010, at Universidade Federal do Tocantins, and
had the participation of two student-teachers at their last term at Letras Portuguese-
English course. A qualitative approach was adopted to collect and to analyze the data in
this case study. The data were obtained by means of a questionnaires, interviews,
observation, field notes, audio and video recording and written tasks done by the
participants. The data were then analyzed under the conceptions of socio-historical-
cultural theory and Critical Applied Linguistics. Amongst the conclusions found, we
observed that the participants present varied and many times contradictory conceptions,
postures and attitudes towards their perceptions of the English language, its teaching-
learning and what it means to be an English teacher nowadays. For the students-
teachers, the English language can assume different meanings, with emphasis on those
regarding its relations with the market, globalization and cultural imperialism. The role
English can assume as a social inclusion or exclusion factor was also highlighted by the
participants. Another conclusion we arrived at concerns the meanings attributed to
teaching English as a carrier and the choice for this profession, which is perceived by
the participants as a complex and tiresome carrier, with low social and financial
acknowledgement. However, on the other hand, it was also pinpointed that it is a very
important profession for the construction of a fairer and more equalitarian society.

Key-words: Teacher education. Critical teaching-learning. Social-historical-cultural
theory. English teaching-learning. Practicum.
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INTRODUCAO

Em minha pesquisa de mestrado e em algumas disciplinas cursadas naquela
época, tive a oportunidade de estudar e discutir um pouco acerca da formagdo de
professores de lingua estrangeira (LE), assunto que me despertou grande interesse.
Naquele mesmo periodo e por cerca de 2 anos, atuei como professora de inglés em uma
unidade da Universidade Estadual de Goids (UEG) e pude observar, por parte da
maioria dos alunos, uma postura um tanto negativa em relacdo aos estagios em Lingua
Inglesa (LI1). Constantemente, ouvia queixas sobre dificuldades para planejar as aulas,
para motivar os alunos das escolas-campo e, sobretudo, para colocar em pratica o que
estudavam como teoria na universidade. Tudo isso foi agugando em mim o desejo de
atuar como professora de estdgio. Em 2008, fui aprovada em concurso publico para
docente de Investigacdo da Pratica Pedagodgica e Estagio Supervisionado em Lingua
Inglesa, na Universidade Federal do Tocantins (UFT), campus de Araguaina.

O cenério que encontrei na UFT ndo era muito diferente do que eu havia
vivenciado na UEG. Era comum ouvir dos alunos comentarios negativos sobre o
estagio, disciplina considerada por eles como uma das mais dificeis e trabalhosas do
curso, em especial o estadgio em LI, devido aos problemas da maioria em relagdo ao
idioma (baixo nivel de proficiéncia). Mesmo ndo tendo realizado uma investigacdo
cientifica, mas apenas acompanhando os académicos nas aulas tedricas na universidade

e nas aulas préticas nas escolas-campo, pude perceber que a maioria dos estudantes:

e gostaria de terminar o estigio obrigatério o mais rapido possivel e de realizar as
horas obrigatdrias de regéncia (15 ou 21 horas, de acordo com o periodo)

preferencialmente em, no maximo, uma semana;
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e V& 0 estagio como uma quantidade determinada de créditos exigida pela matriz
curricular, e ndo como um processo preparatorio para exercer a profisséo;

e acredita que ndo € preciso ser proficiente em inglés para lecionar o idioma, pois 0s
alunos das escolas publicas sabem muito pouco ou nada da lingua e, portanto, ndo

cobrardo dos professores maior conhecimento.

Diante dessa realidade, propus a realizacdo de algumas atividades e discussoes
de cunho critico a respeito de questdes sociopoliticas relacionadas a LI e ao ensino-
aprendizagem? de LI no Brasil. Ao final do meu primeiro semestre letivo na instituicéo,
pude perceber que alguns alunos iniciaram um processo de reflexdo e mudanca de
postura relativa ao papel e a importancia do estagio e, principalmente, do ensino-
aprendizagem de inglés na escola publica, especialmente para alunos pobres da periferia
(a maior parcela do pubico com o qual os graduandos iriam trabalhar). Pude concluir,
entdo, que ndo bastava tratarmos de técnicas e métodos de ensino-aprendizagem nas
aulas na universidade, uma vez que a disciplina de estagio supervisionado seria, para
muitos, a principal ou mesmo a uUnica oportunidade de pensar e discutir a carreira
escolhida e de construir significados e sentidos® acerca do que é ser professor de L.

A partir dessas conclusdes, surgiu, da minha parte, um crescente interesse em
investigar mais profundamente a trajetoria e a pratica dos estagiarios como professores
de inglés. Este trabalho representa um passo na grande estrada das reflexdes sobre a

educacéo no Brasil e a formacéo de professores.

2 Neste trabalho, optamos por utilizar a terminologia “ensino-aprendizagem” para nos referirmos aos
processos educacionais. Essa opg¢do justifica-se com base nos preceitos vygotskianos de educacdo, que
ndo dissociam ensino de aprendizagem, por se tratar de “processos que se completam e se alimentam o
tempo todo” (FIGUEIREDO, 2013, p. 113). Uma reflexdo mais profunda a esse respeito pode ser
encontrada na sessdo 1.2.3 deste estudo.

® Neste trabalho, assumimos a perspectiva vygotskyana de significado e sentido. Para Vygotsky (2005), o
significado € “uma unidade tanto do pensamento generalizante quanto do intercambio social”
(VYGOTSKY, 2005, p. 8), ao passo que o sentido “é a soma de todos 0s eventos psicolégicos que a
palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e dindmico, que tem varias zonas de
estabilidade desigual” (ibidem, p. 181). O significado se relaciona ao sentido na medida em que “o
significado é apenas uma das zonas do sentido, a mais estavel e precisa” (ibidem, p. 181). No item 1.2.1
deste estudo, abordamos de forma mais detalhada a construcdo de significados e sentidos pelo sujeito.
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Fundamentac&o teorica

Esta pesquisa se apoia teoricamente nos estudos concernentes ao ensino-
aprendizagem de inglés numa perspectiva critica, especialmente quanto a formacéo de
professores de lingua estrangeira (LE). A esta base tedrica, acrescentamos as
contribuicdes de trabalhos relativos & teoria scio-historico-cultural para o contexto da
educagéo, apropriando-nos de alguns conceitos e propostas e relacionando-os ao ensino-
aprendizagem de LI, a formacéo de professores e a atuagdo docente.

Entendemos que o ensino-aprendizagem de inglés, bem como o proprio idioma
em si, ndo podem ser dissociados das inUmeras questdes que extrapolam o campo do
linguistico e se apresentam em uma dimens&o politica, social e ideolégica muito maior,
como discutido por Cox e Assis-Peterson (2001), Figueredo (2007), Jord&o e Fogaca
(2012), Kormos e Kiddle (2013), Pennycook (2007), Pessoa e Urzéda-Freitas (2011) e
Waters (2012), entre outros. Nessa perspectiva, varios autores (BARROS, 2010;
CONTRERAS, 2002; COSTAS, 2012; COX; ASSIS-PETERSON, 2001;
MAGALHAES, 2002; MATEUS, 2010; MOITA LOPES, 2003, 2005; SANTOS;
PINOTTI, 2010; PESSOA, 2002; SZUNDY, 2012; entre outros) indicam que o
processo de formacdo de professores, iniciado na universidade, e tendo como locus
principal o estagio, deve ser pautado por reflexdes e agBes que busquem levar o aluno-
professor ao desenvolvimento de uma consciéncia critica a respeito de seu papel como
professor e dos papéis sociais que a LI desempenha e pode vir a desempenhar no

mundo.

Justificativa

Sabemos que o ensino-aprendizagem de linguas, bem como a educagdo de modo
geral, desde ha muito ndo podem mais ser encarados como mera transmissdo de saberes.
Assim, o professor passa a assumir novos papéis no processo de construcdo do
conhecimento. Diante de tantas responsabilidades e mudancas, surge a pergunta: como e
onde formar esse professor consciente e comprometido? Pessoa (2002) e Magalhdes
(2002) apontam a universidade como local da formagéo de professores por exceléncia,
como a instituicdo capaz de oferecer uma formacdo solida, integral, abrangente,

continua e autossustentada.
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O aluno-professor, durante o processo de formacéo inicial* na universidade, é,
em geral, pouco levado a refletir analitica e criticamente sobre os diversos aspectos que
envolvem a docéncia (ALVARENGA, 1999; COSTA, 2012; HORIKAWA, 2004). O
que se tem observado é a énfase a teoria académica e uma dissociagdo da pratica,
(COSTA, 2012; PIMENTA; LIMA, 2012), ou, como afirma Costa (2012, p. 913-914),
uma “tendéncia a relegar as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado
as questdes relacionadas a ensino e aprendizagem”. Como salienta Magalh&es (2002, p.
41), “[t]eoria e pratica sdo dissociadas e discutidas como oposi¢des em que a teoria é o
termo valorizado. Primeiro, o professor aprende o conteldo para, depois, aplica-lo em

sua sala.”. A esse respeito, Silva e Margonari (2005, p. 1) sdo enfaticos ao afirmar que

[e]ssa justaposicdo dicotbmica ja se demonstrou ineficaz, uma vez que
poucos alunos conseguem fazer a “ponte” entre a teoria e a pratica e acabam
por exercer sua profissdo nos mesmos moldes em que seus professores da
escola de Ensino Fundamental e Médio faziam.

Nessa perspectiva de privilégio das competéncias técnicas do professor e do
aluno, pouco espago tem sido reservado a reflexdo critica da pratica pedagdgica.
Agravando ainda mais esse quadro, essas oportunidades acabam se transformando, na
maioria das vezes, em instancias de avaliacdo da prética quanto a teorias ou métodos e
das acOes do professor quanto & sua adequagdo ou ndo ao contexto comunicativista da
maioria das instituicbes de ensino (HORIKAWA, 2004; COSTA, 2012). As reflexdes,
muitas vezes, se restringem ao julgamento quanto a aplicagdo de técnicas e posturas,
enquanto questionamentos de ordem critica e politica, as relacbes de poder e o didlogo
entre 0s varios sujeitos do fazer pedagdgico quase nunca sdo contemplados (COSTA,
2012; COX; ASSIS-PETERSON, 2001; HORIKAWA, 2004).

Por outro lado, é possivel observar que as discussbes sobre a formagdo de
professores cresceram muito no Brasil nos Ultimos anos, em especial a partir de meados
da década de 1990, com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo (LDB).
Seguindo este mesmo caminho, as pesquisas sobre a formacdo de professores também
apresentaram um grande aumento de quantidade. Conforme levantamento realizado por

André (2009), na década de 1990, 7% das dissertacdes e teses da area de educacdo eram

4 Consideramos como formacdo inicial, ou formacdo pré-servico, a etapa de estudos e preparagéo, na
universidade, para o exercicio da docéncia, antes da entrada na profissdo. Compreendemos que o
professor vem sendo formado desde suas primeiras experiéncias na escola, ou mesmo antes disso, no
contexto familiar. Todavia, assim como Silva (2008), consideramos o curso de licenciatura como sua
primeira instancia oficial de formagéao profissional.
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voltadas a formacdo de professores. J& nos anos 2000, esse percentual cresceu
rapidamente, atingindo 22%, em 2007. Contudo, ndo se trata de uma mudanga apenas
quantitativa. Os temas e as perspectivas de pesquisa também se modificaram. Na década
de 1990, cerca de 75% das investigacdes cientificas da éarea focalizavam a formacao
inicial dos professores. Ja na década de 2000, o foco alterou-se para os saberes, as
préticas, as opinides e as crencas dos professores, perfazendo cerca de 53% dos estudos
(ANDRE, 2009). Diante dessas informag@es, contudo, Gatti, Barretto e André (2011)

ressaltam que € imprescindivel que,

por um lado, que ndo se deixe de investigar a formacdo inicial, que ainda
carece de muito conhecimento sobre como formar professores competentes
para atuar no mundo atual; por outro lado, as pesquisas ndo podem correr o
risco de reforcar uma ideia, corrente no senso comum, de que o(a)
professor(a) é o Unico elemento no qual se deve investir para melhorar a

qualidade da educagdo. (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011, p.
15)

André (2010) nos apresenta uma discussao acerca das pesquisas sobre formacéo
de professores no Brasil, desde 1996 até 2010, e conclui que a maioria dos trabalhos
centra-se na formacdo inicial ou continuada® sem, no entanto, focalizar o
desenvolvimento profissional dos docentes, realizando apenas diagnosticos ou
intervencdes pontuais. Nesse sentido, a autora enfatiza que “o que as pesquisas revelam
sobre o objeto da formacdo de professores é um conhecimento parcelado, incompleto”
(ANDRE, 2010, p. 176-177) e, em geral, ndo tém tratado o desenvolvimento
profissional como um processo de aprendizagem da docéncia.

Para Costa (2012), Pimenta e Lima (2012), Reis (1999), Szundy (2012), Volpi
(2001), entre outros autores, o processo de formacdo deve pressupor crescimento
profissional e pessoal do professor. A mera exposi¢do a teorias e métodos, sem uma
reflexdo critica, pode tornar o docente um mero reprodutor do discurso alheio. No caso
especifico da LI, alguns fatores, como as questdes sociopoliticas que envolvem o
idioma, por exemplo, ampliam os conflitos e as dificuldades que os alunos-professores
enfrentam na construcdo do fazer docente. Segundo Pessoa (2011), h& poucos trabalhos
relativos & formag&o critica de professores de inglés, sobretudo no Brasil.

Esta pesquisa, portanto, se justifica pela necessidade de utilizar o estagio

supervisionado como instancia de construgéo de sentidos do fazer docente, dentro de

> A formagdo continuada, ou formacdo em servico, compreende as acdes de estudo, atualizacdo e
capacitagdo profissionais realizadas pelo professor apds sua entrada na profissdo (GOBBO, 2012).
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uma perspectiva critica de entendimento e analise da realidade material e sociopolitica
que permeiam a LI e seu ensino-aprendizagem. Acreditamos que este trabalho pode
contribuir para a reflexdo acerca da formacdo de professores de LI no Brasil, assim

como promover a discusséo sobre a relevancia deste assunto.

A pesquisa

Participaram desta pesquisa dois académicos do 8° periodo do curso de
Licenciatura em Letras Portugués-Inglés da UFT, cAmpus de Araguaina, que cursavam
a disciplina de Estigio Supervisionado em Inglés. Durante todo o semestre letivo, 0s
graduandos foram acompanhados por mim — docente da turma, supervisora do estagio e
pesquisadora — na realizagdo do estagio tanto na universidade quanto na escola-campo
em que atuaram como professores.

Os dados analisados nesta pesquisa provém de: gravaces em audio e/ou video
das atividades desenvolvidas nesses locais; questionario; entrevistas; observacéo de
aulas regidas pelos académicos com o registro de notas de campo; sessdes de orientagao
e planejamento, sessOes reflexivas; tarefas orais e escritas realizadas pelos alunos-
professores nas aulas tedricas na UFT; projeto de ensino; relato reflexivo; e portfélio de

estégio.

Objetivos

Neste estudo, defendemos a tese de que os sentidos atribuidos pelos alunos-
professores & docéncia em LI sdo construidos por meio de um processo complexo e ndo
linear e influenciam na sua deciséo de seguir ou ndo a carreira docente. Portanto, este
trabalho tem como objetivo geral compreender os significados e sentidos que 0s
participantes constroem acerca da docéncia em LI ao longo da disciplina de estagio

supervisionado. Como objetivos especificos, esta pesquisa se propde a:

¢ identificar e analisar os sentidos atribuidos, pelos participantes, a L1I;
o identificar e analisar os sentidos atribuidos, pelos participantes, ao

ensino-aprendizagem da L1I;
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e identificar e analisar as percepgdes dos participantes com relagédo ao

exercicio da docéncia em LI.

Perguntas de pesquisa

Partindo dos objetivos apresentados, as seguintes perguntas de pesquisas foram

propostas:

¢ Quais sdo os sentidos atribuidos pelos participantes a LI1?
e Quais sdo os sentidos atribuidos pelos participantes ao ensino-
aprendizagem da LI?

e Quais séo as percepgdes dos participantes sobre a docéncia em LI?

Organizacéo deste estudo

Além desta Introducdo, esta pesquisa é composta por mais trés capitulos.
Inicialmente, abordamos questdes relativas a LI e & formacéo de professores de LI, sob
as lentes da teoria socio-historico-cultural e da linguistica aplicada critica (LAC).

No segundo capitulo, é explicitada a metodologia usada neste trabalho.
Apresentamos, primeiramente, as razdes pelas quais esta pesquisa pode ser classificada
como um estudo de caso qualitativo. Em seguida, sdo descritos o contexto sob
investigacdo, os participantes e os instrumentos utilizados na obtencdo dos dados. Ao
final desta parte, os procedimentos de anélise dos dados séo detalhados.

O Capitulo 3 enfoca os resultados obtidos com a andlise dos dados.
Apresentamos e discutimos as experiéncias dos alunos-professores ao longo do
semestre letivo de estagio, articulando essas reflexdes as questdes discutidas no capitulo
tedrico deste trabalho.

Posteriormente, procedemos as consideracdes finais, retomando as perguntas de
pesquisa e finalizando o trabalho com a apresentagdo de algumas consideragdes sobre o

tema, implicagOes da pesquisa e sugestdes para futuros estudos.
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Este trabalho contém, ainda, Referéncias, Apéndices e Anexos, com amostras
dos dados. Vale ressaltar que, como a maioria dos textos consultados e citados neste
estudo encontra-se em inglés, optamos por traduzi-los, no intuito de tornar a leitura mais
fluida. J4 com relagdo as citacbes escritas em Portugués de Portugal, optamos por

manter a ortografia original dos textos.



CAPITULO 1
REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresentamos o arcabouco tedrico relativo aos topicos centrais
deste trabalho. Inicialmente, discorremos acerca da importancia da educagédo e da
formacéo do professor de LI, apresentando e discutindo algumas propostas da LAC e
algumas contribuicGes de VVygotsky e da teoria socio-histdrico-cultural para o cenério da
educacdo, relacionando-as ao ensino-aprendizagem de LE e & formagéo de professores
de LE. Finalizando o capitulo, discutimos questbes relacionadas a LI e ao ensino-

aprendizagem de inglés no Brasil, & luz de pressupostos da LAC.

1.1 A formacao de professores de LE

Educacéo e sociedade sdo, a0 mesmo tempo, construtora e construida, reflexo e
refletora uma da outra. Assim como a propria linguagem, que é construida e constroi 0s
sujeitos, a relagdo entre educacdo e o contexto sdcio-historico-cultural em que esta
inserida ndo pode ser desprezada. O papel da educagdo contemporanea é formar
cidaddos que deverdo agir numa nova realidade mundial: a sociedade da globalizacéo,
da tecnologia, da comunicagdo sem fronteiras e da alta velocidade e fluxo de
informagBes; o mundo cada vez mais dindmico e instavel em que vivemos. Cabe a
educacdo formar sujeitos conscientes, criticos e capazes de refletir ndo sé sobre os fatos,

mas também sobre os processos e seus resultados. E funcio da escola, entdo, mais que
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ensinar contetidos, ensinar a aprender. Contudo, como pode a educacdo ser o meio de
formar esse cidad&o, perante esse imenso dinamismo do conhecimento?

Para que isso ocorra, o professor também precisa aprender a aprender. Para
ensinar o novo cidad&o, é preciso um novo professor: ndo mais aquele transmissor de
saberes ou aplicador de teorias, mas um co-construtor do conhecimento. Mediante
tantas responsabilidades e mudangas, surge a pergunta: como e onde formar esse
professor consciente e comprometido? Volpi (2001) e Magalhdes (2002) apontam a
universidade como local por exceléncia da formacdo inicial de professores, por
acreditarem se tratar de instituicdo capaz de oferecer uma formagdo solida, integral,
abrangente e autossustentada, que abarque trés aspectos: 1) linguistico, promovendo
competéncia linguistica e tedrica; 2) pedagdgico, fomentando a relagdo dialdgica entre
teoria e pratica, didatica e metodologia e possibilitando ao professor em formacéo
contato com a realidade da sala de aula através de estagios docentes; 3) personalégico,
levando em conta fatores de personalidade, crencas® e habitos constituintes do professor
em formagéo. Volpi (2001) enfatiza a necessidade de uma formagéo consistente nesses
trés &mbitos e que também enfoque o professor como pessoa, ser humano, e ndo
maquina reprodutora de métodos, procedimentos e teorias. Para essa autora, assim como
para Costa (2012) e Szundy (2012), o processo de formagéo deve pressupor crescimento
profissional e pessoal do professor. Para Johnson e Golombek (2011, p. xi), a formacéo
de professores é “um processo complicado, prolongado, altamente sitauado e
profundamente pessoal que ndo tem ponto de inicio nem de fim”.

Tardif (2012), refletindo acerca das reformas educacionais ocorridas na América
do Norte, afirma que € necessario estabelecer um novo modelo de formagédo
profissional, com novos pardmetros, posturas, concep¢des e procedimentos quanto a

formacé&o desse novo professor. O autor propde, entdo, que esse modelo comporte

a implantagdo de novos dispositivos de formacgdo profissional que
proporcionam um vaivém constante entre a pratica profissional e a formagao
tedrica [...] novas organizacOes [...] que proporcionam uma jungéo organica
entre a formac&o universitaria e o exercicio da profissdo (TARDIF, 2012, p.
286)

® Neste trabalho, assumimos como conceito de crencas a definicdo proposta por Barcelos (2006, p. 18),
que entende crencas como “uma forma de pensamento, [...] construcfes da realidade, maneiras de ver e
perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias e resultantes de um processo
interativo de interpretagdo e (re)significacdo. Como tal, crengas sdo sociais (mas também individuais),
dindmicas, contextuais e paradoxais”.
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As sugestdes de Tardif (2012) incluem diferentes praticas e instrumentos de formagéo,
estagios de longa duracéo e, sobretudo, a reflexdo. Para Szundy (2012), Tardif (2012) e
Bonfim e Conceicdo (2009), entre outros autores, a formagdo inicial na universidade
constitui um processo longo, lento, dificil, de constantes confrontos entre crencas,
opiniGes e conhecimentos. Os autores defendem, assim, que esse processo deve ser
associado a reflexdo, uma "prética reflexiva" ou "ensino reflexivo” em que o aluno-
professor ndo apenas tenha contato com teorias que devem ser confirmadas ou negadas
na sua préatica, nem tampouco seja somente instrumentalizado com métodos e técnicas,
mas que ele seja levado a refletir sobre os problemas observados em sua propria prética,
de forma colaborativa e critica. A seguir, discutiremos com maior profundidade acerca

da reflexdo.

1.1.1 A reflexdo na formagéo do professor de LE

Muito se tem discutido em relacdo a abordagem reflexiva na formacdo de
professores. Zeichner e Liston (1996) nos apresentam as bases historicas e conceituais
dessa abordagem no fazer docente, cujas origens séo creditadas a Dewey (1953 [1933]).
Para esse autor, o professor reflexivo € aquele que pensa sobre sua pratica com abertura
de espirito, responsabilidade e sinceridade, isto €, que examina voluntaria e
sistematicamente suas agdes e as consequéncias delas com o intuito de se melhorar.

Zeichner e Liston (1996), todavia, assinalam que uma leitura superficial da
proposta de Dewey poderia nos conduzir a ideia de que qualquer pensamento sobre a
pratica pedagogica seria, por si so, reflexdo e que, entdo, todo fazer docente seria
reflexivo e o professor, assim, refletiria o tempo todo. Outra ressalva feita pelos autores
recai sobre o fato de que, embora a reflexdo conduza a autonomia, ndo se trata de
garantia da solugéo dos problemas educacionais, visto que professores reflexivos sdo
faliveis e sujeitos as mesmas dificuldades que quaisquer outros.

Schon (1983), analisando os tipos de processos reflexivos, os divide em dois
momentos (ou tipos) de reflexdo: a reflexdo-na-acdo, que ocorre durante a aula, no
momento em que algo acontece e tomamos determinadas atitudes, como ajustar o tempo
de duracdo de uma tarefa, por exemplo; e a reflexdo-sobre-a-a¢do, que pode ocorrer
antes ou apdés uma acédo, quando pensamos na melhor tarefa para determinado assunto

ou quando analisamos por que algo ndo funcionou bem na aula, por exemplo.
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Partindo das ideias de Shon (1983) e Dewey (1953), é possivel pensar a reflexdo
como uma atividade individual, solitaria e silenciosa. Entretanto, sabemos que é
geralmente muito dificil perceber sozinhos certos aspectos que permeiam nossas
atitudes e, mesmo quando os percebemos, ndo € facil tecer criticas em relacdo a nos
mesmos, principalmente em se tratando de alunos-professores pouco experientes e em
formacéo pré-servico,” como no caso desta pesquisa. Por isso, podemos entender que a
prética reflexiva pode ter mais sucesso quando desenvolvida em dupla/grupo, como
defendem Costa (2012), Figueiredo e Pereira (2011), Pereira (2007), Pessoa (2002),
Santos (2007), Silva (2007), entre outros autores. O diadlogo favorece a reflexdo por
abrir os olhos do professor a realidades e alternativas que ele, sozinho, poderia néo
enxergar. 1sso possibilita que as agdes dos professores sejam trazidas para a discusséo e
possam ser interpretadas pelo grupo para que elementos contraditérios sejam discutidos,
analisados e ressignificados, se preciso.

Outra importante contribui¢do de Schon (1983) para a abordagem reflexiva é a
nocdo de conhecimento prético, ou conhecimento técito, que o professor traz consigo e
que representa seu repertorio de agdes e crengas que sdo utilizados nas aulas, mas nem
sempre sdo racionalmente explicdveis. O autor defende que esse conhecimento n&o-
académico desempenha papel de grande importancia no fazer docente e, por isso, deve
ser levado em conta e prestigiado quando tratamos do desenvolvimento profissional de
professores. Embora Schoén (1983) indique que esse conhecimento técito é individual e
varia de acordo com as pessoas, podemos vislumbrar, nessa proposta, o papel do
contexto social. Uma vez que entendemos o individuo como sujeito sécio-historico e a
educagdo como instituicdo inscrita em uma sociedade e em um tempo politica e
historicamente construidos, é possivel perceber que, embora individual, o conhecimento
tacito do professor também representa 0 amélgama socio-histdrico das praticas sociais e
discursivas que permeiam a propria identidade® desse professor.

A abordagem reflexiva na formacgdo de professores tem se tornado bastante
comum. Oliveira (2008, p. 42) argumenta que o termo reflexdo vem sendo “utilizado
amplamente, apropriado e generalizado nos meios educacionais”.  Entretanto, a

disseminacgdo da abordagem reflexiva na formacdo de professores pode acabar sendo

" Os termos formagcdo inicial e formacéo pré-servico serdo utilizados, neste trabalho, como sinénimos e
de maneira intercambidvel.

& Segundo N6voa (1995), a identidade do professor corresponde & sua maneira de ser e estar na profissao,
é construida ao longo da vida e do exercicio profissional e, por conseguinte, esta sujeita a influéncia das
caracteristicas e da trajetoria profissionais e pessoais de cada individuo.
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meramente prescritiva ou dogmatica, pouco ou nada contribuindo de fato para a

formacdo. Para a autora,

[a]firmar que a reflexdo deve ser “entendida como o modo mais eficiente
para que as praticas em sala de aula sejam questionadas e alteradas, gerando
um desenvolvimento continuo da préatica de ensinar Lingua Estrangeira, e,
conseqiientemente, da propria proposta curricular inovadora” (PCNs-LE,
1998, p. 109), é simplesmente uma prescrigdo e em nada auxilia o professor
em formacdo ou aquele jA em exercicio na profissdo a engajar-se num
processo de analise da prépria pratica. (OLIVEIRA, 2008, p. 42)

Autores como Arruda e Gimenez (2004), Contreras (2002), Mateus (2010) e
Oliveira (2008) analisam o uso amplo e constante do termo reflexdo nas pesquisas e nos
documentos na &rea de educacdo e concluem que a disseminacdo da abordagem
reflexiva acabou por banalizar o conceito, relegando-o ao modismo e esvaziando-o de
sentido. Ao assumir a reflexdo como paradigma quase dogmatico no discurso comum da
formacdo de professores, o que vemos é a maquiagem de conceitos e ideologias antigos,
positivistas, excludentes e hegemdnicos. A ideia primordial de reflexdo como
problematizacdo rumo & emancipagdo, contrapde-se o discurso do pensar sobre a pratica
na tentativa de encontrar solugdes para problemas. Isso reduz a reflexdo a uma esfera
imediatista e quase tecnicista ou ainda, como afirma Mateus (2010, p. 31), “uma
epistemologia instrumental-utilitarista”. A autora nos aponta quatro razdes principais

pelas quais a abordagem reflexiva foi sendo enfraquecida nas Gltimas décadas:

a nocdo natural e imperativa de que os professores devem ser reflexivos; o
uso do termo como um slogan desprovido de significado; a retorica da
autonomia, democracia e empoderamento, como estratégia de ganhar maior
controle sobre os professores; e o0 apelo que tem a reflexdo pragmatica.
(MATEUS, 2010, p. 30)

Essa apropriacdo distorcida do conceito de reflex&o se aproxima das nogoes de
banalizacdo e ressignificacdo analisados por Fairclough (2001). Para esse autor, as
ideologias podem assumir um enorme poder quando séo naturalizadas discursivamente
nas praticas sociais e assumem o status de senso comum, pois “é principalmente no
discurso que o conscentimento é atingido, as ideologias sdo transmitidas, e as préaticas,
os sentidos, os valores e as identidades sdo ensinadas e aprendidas” (FAIRCLOUGH,
1995, p. 219). Elas acabam se tornando uma ferramenta discursiva de empoderamento
da ideologia hegemdnica. Nesse sentido, € possivel afirmar que essa banalizacdo da

reflexdo ndo pode ser creditada ao acaso ou & incorporacdo efetiva da abordagem
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reflexiva na formacéo de professores. Analisando mais profundamente esse fenémeno e
tendo em mente as ideias proposta por Fairclough (2001), podemos relacionar essa
naturalizacdo da abordagem reflexiva a uma apropriacdo ideoldgica do termo e do
conceito com o intuito de banalizar o que, a priori, ndo € trivial. Esse uso naturalizado
da reflexdo acaba por reforgar a nogéo de que o professor é incapaz de ir além do limites
da sala de aula e de que a educagdo é meramente o aglomerado de agBes que se
desenvolvem nesse espago.

A primeira vista, isso implicaria perceber o educador como “prético reflexivo” —
aquele que reflete sobre a prética —, em contraponto ao “robd organico” — aquele que
apenas executa acOes pré-determinadas por outrem (CELANI, 2001). Entretanto,
Contreras (2002) e Mateus (2010) argumentam que o titulo de “prético reflexivo” nada
mais é que uma nova roupagem para 0 mesmo conceito de operério aplicador de
técnicas, pois o que cabe ao professor ndo é pensar sobre a educacéo e sobre si mesmo
como educador, por exemplo, mas raciocinar na busca de solu¢des pontuais para 0s
problemas imediatos da sala de aula. O que podemos concluir, portanto, é que a
apropriacdo do termo reflexdo implica seu esvaziamento, a ressignificacdo ideologica
do conceito no sentido de reiterar ideias hegemonicas, ou seja, a “deformacéo
ideoldgica da razdo” discutida por Habermas e apresentada por Contreras (2002, p.
170). Na verdade, manteve-se o significante, mas alterou-se o significado para,
ideologicamente, perpetuar, com aparéncia diferente, 0 mesmo sentido.

Arruda e Gimenez (2004) nos apresentam uma coletanea acerca dos usos do
termo reflexdo, tragando um panorama das pesquisas em LA que seguem a abordagem
reflexiva realizadas no Brasil no periodo de 1996 a 2002. As autoras elencam diversos
usos e definigdes para reflexdo e mesmo a sua nédo defini¢éo, chegando a uma concluséo
semelhante a de Contreras: no Brasil, as multiplas visdes acerca do construto indicam
diferentes perspectivas e confluem no sentido de que “a reflexdo se constrdi sobre a
prética e permite a re-elaboracdo da mesma a partir de questionamentos” (ARRUDA;
GIMENEZ, 2004, p. 38), reiterando, portanto, o carater pragmatico e imediatista da
reflexdo j& discutido anteriormente.

Partindo da constatacdo de que a reflexdo vem sendo mal interpretada e mal
implementada na formacdo de professores, defendemos, alinhados a autores como
Contreras (2002), Mateus (2010) e Oliveira (2008), que é necessario, primeiramente,
entender o contexto socio-histdrico em que estdo inseridos o professor e a educagéo,

visto que o sujeito e a instituicdo sdo construidos no e pelo contexto. Isso significa
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conhecer e analisar as perspectivas social, politica e cultural do macrouniverso,
historicamente construido, e as ideologias que nele circulam. Para que o professor possa
agir na problematizacdo das préticas sociais, é preciso que ele as conhega. E para que
ele atue como agente de transformacdo dessas praticas, é necessario que ele proprio
esteja apto a reagir contra elas. Para formar cidadaos, o professor precisa, ele proprio,
ser cidadao! Contudo, o que a realidade da educagdo brasileira em geral nos mostra é
que nem alunos nem professores tém, em si, essa no¢do de cidadania e de compromisso
moral e ético. Pelo contrario, os professores se encontram, em sua maioria, submersos
na ideologia e nas préticas hegemdnicas, como ressaltam Cox e Assis-Peterson (2001) e
Santos e Pinotti (2010).

Podemos perceber, assim, que ser reflexivo, por si s, ndo garante ao professor
poder suficiente para conhecer e escapar das questdes profundas que o cercam, visto que
a propria nocéo de profissional reflexivo reitera essas questdes. O que diversos autores,
como Barros (2010), Contreras (2002), Mateus (2010) e Pessoa (2011, 2013), entre
outros, propdem € que mais do que a simples reflex&o sobre a prética, nos empenhemos
numa reflexdo critica que vislumbre o questionamento dessas instancias ideoldgicas,
dessas relagGes de poder, para que, conhecendo-as, possamos romper seus limites. Mais
que um profissional reflexivo, o professor deve ser um intelectual critico capaz de
perceber, interpretar e reagir a realidade. Todavia, os autores salientam que a proposta
da reflexdo critica ndo é em si mesmo completa ou acabada, mas construida por cada
sujeito.

Contreras (2002) ressalta, ainda, que ser um intelectual critico néo significa ter
respostas para problemas, mas, sim, problematizar até mesmo, e principalmente, as
respostas que ja foram encontradas. O intelectual critico ndo pratica reflexdo critica, ele
é reflexdo critica. Ele ndo faz uso de, ele se constitui dela: sua propria constituigao
como sujeito perpassa a critica, que toma a forma do préprio individuo, de suas acoes e
pensamentos. Sujeito e postura critica sdo um s6 construto, uma vez que as agdes do
individuo se imbuem de compromisso moral em relagdo & sociedade. O que Barros
(2010), Contreras (2002) Mateus (2010), Pessoa (2011, 2013) e os demais autores aqui
mencionados defendem, com o que concordamos integralmente, é que o professor tenha
consciéncia, num sentido amplo, de seu fazer pedagdgico. A respeito dessa consciéncia

critica, discutiremos a seguir.
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1.1.2 A consciéncia critica da linguagem e a formag&o do professor de LI

Fairclough (1995, 1999, 2001), com base na concepgéo foucaultiana de discurso,
apresenta e discute as complexas relagbes entre discurso e construcdo/reflexo da
sociedade e das ideologias que a atravessam e propde uma Teoria Social do Discurso.
Segundo o autor, a nogdo de commodity, ou mercadoria, passa do &mbito dos objetos
para a informacdo e o conhecimento. Nessa perspectiva de reificacdo das ideias e
banalizacdo, ou naturalizacdo, de sentidos e ideologias, o discurso e, sobretudo, a

linguagem, atuam de maneira incisiva. Conforme afirma o autor,

[o] discurso como préatica politica estabelece, mantém e transforma as
relagdes de poder e as entidades coletivas (classes, blocos, comunidades,
grupos) entre as quais existem relacdes de poder. O discurso como pratica
ideoldgica constitui, naturaliza, mantém, e transforma os significados do
mundo de posicOes diversas nas relagdes de poder. [...] Além disso, o
discurso como préatica politica € ndo apenas um local de luta de poder, mas
também um marco delimitador da luta de poder [...]. (FAIRCLOUGH, 2001,
p. 94)

Fairclough (2001) defende que uma consciéncia critica da linguagem é
fundamental para que o individuo seja, de fato, cidaddo, sujeito agente de suas praticas.
Essa consciéncia critica se da através da atengdo dedicada aos textos como veiculadores
de discursos, da analise de suas propriedades formais (como as escolhas lexicais, por
exemplo) e de como elas refletem e constroem realidades, da interagdo dos discursos e
de seus efeitos sociais. Dessa forma, é possivel compreender as diversas nuancas da
vida social e dos discursos que a permeiam, bem como refletir, em vérios niveis de
profundidade, a respeito desses discursos, das ideologias que a eles subjazem e das
préticas sociais resultantes de e/ou expressas por esses discursos.

Segundo Fairclough (2001), as ideologias sdo construidas nas relagdes de poder
estabelecidas nas sociedades, destacando-se a ideologia hegemdnica como aquela da
elite dominante. Os demais discursos e praticas sociais sdo considerados, assim, como
minoritarios ou reacionarios. E essa reacdo sd € possivel a partir da consciéncia critica
da linguagem, que empodera 0s sujeitos a romperem com a ideologia hegeménica e a
proporem ideologias alternativas. Nesse sentido, Fairclough (2001, p. 121) assevera que
“a medida que os seres humanos séo capazes de transcender tais sociedades, sdo capazes
de transcender a ideologia” e, dessa forma, propor contradiscursos. Portanto, é com base

nas reflexdes advindas de uma consciéncia critica da linguagem que as pessoas serdo
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capazes de perceber que papéis exercem no contexto sociopolitico e o que pretendem
e/ou podem fazer acerca da realidade: atuar como mantenedor e intensificador da
organizagao social ou se posicionar contra a ordem vigente.

A esse respeito, Barros (2010), Contreras (2002) e Pessoa (2013) argumentam
que assumir a abordagem da reflexdo/consciéncia critica ndo deve significar
simplesmente trocar um discurso pelo outro, ou uma ideologia por outra. Libertar os
professores de imposic¢Bes ideoldgicas hegemdnicas ndo pode significar um processo de
nova imposicdo de outras racionalidades e ideologias. Entendemos que é inegavel que
0s sujeitos se constituem nas ideologias e que qualquer proposta de pensamento ou
postura politica € ideoldgica. Todavia, a reflexdo critica deve prezar pela liberdade, por
oferecer ao professor possibilidades e caminhos, por conduzi-lo a uma emancipagéo que
0 torne capaz de fazer suas proprias escolhas e assumi-las. Ao invés de uma “autonomia
imaginéria” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 120), devemos seguir rumo a uma autonomia
consciente que conduz a liberdade, mas, em contrapartida, demanda compromisso ético
e sensibilidade moral. Assim, “reconhecer a diferenga ndo pode nos levar a indiferenca”
(CONTRERAS, 2002, p. 182), mas ao entendimento de que existem outras
possibilidades de interpretar e construir a realidade.

Entretanto, a preocupagdo dos cursos de formagdo de professores de LI se
restringe, muitas vezes, em levar o aluno-professor a refletir sobre o que e como
ensinar, mas ndo abrange o por que ensinar, como argumenta Costa (2012). Por mais
que a intencdo seja desenvolver uma postura reflexiva e critica, isto, geralmente, s6 se
aplica até o nivel de procedimentos e posturas didaticas, se estendendo, no maximo, as
crencas quanto a esses procedimentos. Essa reflex&o, na maioria das vezes, ndo vai mais
a fundo, ndo toca os aspectos seminais do ensino de linguas (COSTA, 2012; COX;
ASSIS-PETERSON, 2001). Os resultados dessa formacdo parcial sdo a insatisfagéo e a
frustracdo do professor de lingua. Perguntas como “O que estamos fazendo aqui? Qual é
0 sentido desta experiéncia frustrante de ensino de lingua estrangeira?” (CELANI,
COLLINS, 2003, p.72) sdo recorrentes entre os professores de linguas, especialmente 0s
de inglés. Cox e Assis-Peterson (2001) afirmam que o ensino-aprendizagem de Ll e a
formacéo de professores tém se ocupado muito com a instrumentalizagdo tanto de
professores quanto de alunos, mas tem se dedicado pouco a tratar criticamente de
aspectos cruciais da propria génese do ensino-aprendizagem. A reflexdo no nivel da
prética e da técnica, espelhada nas abordagens e métodos de ensino-aprendizagem, ndo

é suficiente para abarcar as instdncias maiores de um sistema educacional que
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sabidamente ndo funciona. Nesse sentido, Bonfim e Conceigéo (2009, p. 62) defendem

que

programas que adotam um modelo reflexivo de formagdo de professores
devem visar, entre outros aspectos, capacitar os professores a avaliarem as
dimensdes moral e ética implicitas na pratica de sala de aula, [...]
empoderando os professores a fim de poderem influenciar as dire¢des futuras
da educacdo e assumirem um papel mais ativo nas tomadas de decisdes
acerca da educacdo.

Segundo Cox e Assis-Peterson (2001), Liberali (2012) e Santos e Pinotti (2010),
embora o professor de LI manipule diretamente o discurso e, assim, uma série de ideias
e ideologias, ele quase nunca reflete sobre isso. Em sua maioria, os professores ndo
conseguem sequer perceber a extensdo da problemaética por enxergarem a lingua como
um produto, uma mercadoria. Questdes maiores, como as relagdes de poder e o lugar
social da LI, ndo sdo sequer percebidas pelos docentes. Fica evidente, assim, a
necessidade de que o professor de inglés tenha consciéncia de que sentidos atribui a L1 e
ao seu proprio fazer pedagdgico, como veiculador dessa lingua e promotor (ou ndo) da
insercdo dos alunos nesse novo mundo de tecnologias e informacao.

Esses questionamentos de ordem mais profunda, aparentemente distantes do
professor, todavia, fazem parte na vida dos alunos, que frequentemente interrogam os
docentes acerca da relevancia, dos objetivos e da necessidade de estudarem inglés. Por
nao refletirem criticamente sobre o assunto, muitos professores ndo tém respostas para
as indagagOes dos estudantes e se esquivam do confronto, com argumentos de ordem
pragmaética ou simplesmente mudando de assunto. Tal postura, além de reforcar o status
quo, instaura e legitima a ndo reflexdo na sala de aula, uma vez que é negado ao aluno o
direito de questionar e pensar mais profundamente sobre elementos importantes da vida
social. O professor muitas vezes €, assim, a0 mesmo tempo, vitima e promotor da
alienagdo.

Entretanto, por outro lado, estabelecer que a reflexdo critica deve integrar o
conjunto de obrigacdes docentes pode implicar uma super-responsabilizacédo que,
simultaneamente, aparentemente valoriza o professor e sua fun¢do social, mas também
exime as demais instancias educacionais de assumirem seus papéis e responsabilidades.
Esse aparente empoderamento dos professores acaba refor¢cando a nogdo de reflexéo

como receita para resolver os problemas da educacéo, e por extensdo da sociedade, bem
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como isola o professor do macrocontexto sociopolitico em que a pratica educacional se
insere.

E necessario que a postura critica leve de fato a ressignificagdo identitaria de
professores e alunos e, a partir dessa constru¢do de identidades-sujeitos, mudancas
estruturais sejam empreendidas (LIBERALI, 2012; MAGALHAES, 2010, 2012). No
ambito da L1, é preciso analisar de forma bastante cuidadosa a perspectiva integrativa, a
ideia de que saber inglés é se deixar colonizar e ensinar inglés é ser agente colonizador.
E preciso se afastar do lugar passivo de “saber para pertencer” ao grupo dominante e se
aproximar mais do lugar de questionador desse dominio, de resistente, como defendem
Figueiredo (2013) e Pessoa (2013), pois “nossa fungdo como professores de linguas [...]
é trabalhar para que nossa sociedade passe a ser mais justa e aceite as diversidades”
(FIGUEIREDO, 2013, p. 115). Parece-nos razoavel, portanto, refletirmos mais
profundamente acerca dos papéis atribuidos ao e assumidos pelo professor de inglés,

principalmente na conjuntura atual no Brasil.

1.1.3 Os papéis do professor de LI e a sua formacéo

A profisséo professor, em geral, tem visto seu status decair imensamente a partir
de meados do seéculo passado. Celani (2001) aponta que, de profissdo nobre e
conceituada, ser professor passou a ser visto como ocupagdo ndo séria, como ndo-
trabalho, simples passatempo de mulheres que ndo querem apenas ser donas de casa ou
ainda, e pior, como “bico” (ocupagdo remunerada de carater temporario, provisorio).
Diante da desvalorizacdo do oficio, tornar-se professor ndo é mais encarado como uma
boa escolha, pois a profissdo é “pautada em caracteristicas missionarias, de instinto
maternal, paciéncia e abnegacéao e de baixos salarios, poucas horas diérias de trabalho e
prestigio ocupacional insatisfatorio” (PIMENTA, 2002, p. 29). A esse respeito, Oliveira
e Figueiredo (2013, p. 119), afirmam que

[n]o contexto brasileiro atual, ser ou tornar-se professor envolve muitos
“ndos” por diversas razdes e fatores. O professor é o personagem principal
das histérias em que a trama manifestada por discursos latentes tem
legitimado uma profissdo decadente, os quais rompem com qualquer tipo de
interesse de um cidaddo em se arriscar a seguir a carreira.
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O que percebemos é que, por um lado, ha um discurso do senso comum que espera que
a educacéo “salve o Brasil”, transforme a sociedade e leve o pais ao progresso, mas, por
outro, o professor é desvalorizado e os papéis a ele atribuidos sdo, no minimo,
contraditorios.

Em contraposicéo a esse status decadente e desvalorizado da profissdo de modo
geral, a docéncia no ensino superior goza de relativo prestigio social, como discutem
Isaia (2000), Morosini (2000) e Silva e Perez (2012). Os professores universitarios,
sobretudo os das institui¢des publicas, sdo considerados como membros de uma elite
intelectual e financeira, privilegiados portadores de respeito social (SILVA; PEREZ,
2012). Para Morosini (2000), boa parte desse status elevado esta relacionada a ideia
comumente difundida de altos salarios e regalias. A esse respeito, Isaia (2000)
argumenta que o docente do ensino superior &, geralmente, associado a privilégios como
regime de trabalho diferenciado, 6timo plano de carreira, altos salérios e condicdes de
trabalho ideais. Todavia, como é conhecimento publico, essas ideias fantasiosas néo
correspondem a realidade do ensino superior no Brasil. As universidades publicas tém,
recentemente, enfrentado periodos de greves pelas quais os docentes reivindicam
reajustes salariais e melhorias no plano de carreira, entre outras pautas.

O que podemos perceber é que as representagdes sociais® construidas em torno
da docéncia sdo contraditorias e referem-se grandemente a situacdo sociopolitica dos
professores e aos papeis que se espera que eles desempenhem. Para Souza (2004, p. 82-
83),

[o]s papéis correspondem a comportamentos que alguém deve ter no grupo,
revelando o que deve ser feito (normas) e 0 que se espera (expectativas) que
ele faca numa dada posicdo. Eles refletem aspectos do mundo socio-cultural
do individuo, os quais compdem a sua identidade perante o grupo do qual ele
participa. [...] Sobre os tipos de papéis que um professor desempenha na sala
de aula, sdo de ordem social e particularmente pedagodgica. A sua ordem
social constitui-se dos valores sdcio-culturais construidos na sua histéria de
vida. A pedagdgica estd fundamentada na sua formacdo, refletindo os
enfoques tedricos e cientificos subjacentes a sua pratica.

A LDB estabelece as func¢des que os professores devem desempenhar. A lei,
contudo, ndo se refere a nenhuma etapa especifica de ensino (fundamental, médio ou

superior, por exemplo), nem tampouco a nenhum tipo determinado de docéncia

° Representagdes sociais s30 0 conjunto de explicacdes, crencas e ideias que nos permitem evocar um
dado acontecimento, pessoa ou objeto. Essas representacfes sdo resultantes da interacdo social, e sao,
portanto, comuns a um determinado grupo de individuos (ALEXANDRE, 2004).
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(multidisciplinar ou especializada, para criancas, jovens ou adultos, por exemplo). Um

perfil geral dos papéis do professor é estabelecido, nos termos a seguir:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-o de:

| — participar da elaboragdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

11 — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

111 - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V — ministrar os dias letivos e horas- aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento,

V1 - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade. (BRASIL, LDB, 1996, p. 06-07)

As incumbéncias estabelecidas pela LDB constituem indicativos legais
importantes, pois podemos perceber que os papéis do professor, em geral, ndo se
resumem ao cumprimento das normas relativas a profissdo, como o planejamento e a
execucdo de aulas, a correcdo de provas e tarefas etc., mas, ao contrario, ampliam-se na
medida em que abarcam o0s construtos sécio-histérico-culturais da comunidade e atuam
diretamente na constituicdo de sua identidade. A LDB assume, como prerrogativa da
docéncia, o posicionando do professor como aquele que deve zelar pela aprendizagem
do aluno, inclusive daqueles com mais dificuldades. E tomado como referéncia, na
definicéo das responsabilidades profissionais do docente, o direito de aprender do aluno,
e ndo apenas a liberdade de ensinar do docente. Outro ponto a ser ressaltado é a énfase
ao trabalho do professor para aléem da sala de aula, com destaque ao exercicio da
autonomia na execucdo de um plano de trabalho prdprio, em sua participacdo na
elaboracdo da proposta pedagdgica da escola e, ainda, colaborando na articulagéo entre
a escola e a comunidade.

Gostariamos de chamar a atencdo, nesse ponto, para a ampliacdo da
responsabilidade e do alcance das agdes do professor, pois podemos depreender da lei
que ndo € mais suficiente que um professor ministre aulas, somente. Ele precisara ter
competéncia para produzir resultados na aprendizagem do aluno e na sociedade em
geral. Novos papéis e fungdes sociais se impdem a esse professor, que passa a ser
responsavel por diagnosticar a realidade e as necessidades dos alunos; por negociar
objetivos e procedimentos que visem a supri-las; facilitar a aprendizagem; transmitir
informacdo; assessorar e atender aos alunos em suas necessidades e metas; organizar,

planejar e coordenar propostas de resposta aos elementos diagnosticados; avaliar o
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processo como um todo, os alunos e a si mesmo; e intervir na realidade social de forma
ampla, articulando educagdo e sociedade. Como podemos perceber, exige-se do
professor, acima de tudo, responsabilidade social, compromisso com a educagdo, a
profissdo e a comunidade (LIBERALI, 2012; MAGALHAES, 2010, 2012; MOITA
LOPES, 2005; MATEUS, 2002, 2010; PENNYCOOK, 1998; PESSOA, 2011; 2013).
Em relacdo ao professor de inglés, especificamente, Oliveira (2009) traca um
panorama dos papéis pedagogicos a ele atribuidos nas diversas abordagens e métodos
de ensino de LI. Segundo a autora, com a mudanga de perspectivas no ensino-
aprendizagem — da gramatica e traducéo aos métodos direto e audiolingual, entre outros,
até a abordagem comunicativa — o professor tem-se deslocado da fungdo de controlador
e centralizador do processo de ensino-aprendizagem e passado a assumir uma posicao
mais préxima a de facilitador, questionador e motivador. A seguir, embasados na sintese
proposta por Oliveira (2009), apresentamos um quadro que resume 0S papéis
pedagdgicos do professor de inglés nas abordagens tradicional e comunicativa de

ensino-aprendizagem de L1I:

QUADRO 1.1: Papéis pedagogicos do professor de inglés

Abordagem tradicional Controlador, tradutor, repetidor, centralizador,
memorizador, condutor, questionador, fornecedor de
modelo, treinador, diretor, instrutor.

Abordagem comunicativa | Ajudante, advertidor, conselheiro, facilitador,
encorajador, incentivador, garantidor de seguranca,
participante, analista, ilustrador, supervisor, fornecedor de
input, negociador.

Todavia, analisar o trabalho e o papel do professor na sociedade apenas pelo viés
de seus afazeres ou, ainda, com base nas fungdes desempenhadas por ele na sala de aula,
seria reduzir sua importancia e relegé-lo a posicéo de operador de tarefas em um sistema
de produgéo de informagdes. Como ja discutimos até aqui, nosso posicionamento em
relacdo a LI e a ser professor de inglés se situa no polo oposto ao da desvalorizagéo e
banalizacdo do fazer docente. Ndo se trata apenas de atuar como centralizador ou
facilitador do processo de ensino-aprendizagem, de se posicionar como controlador ou
negociador. Concordamos com Barros (2010), Bonfim e Conceigdo (2009), Liberali
(2012), Magalhdes (2010, 2012), Moita Lopes (2003, 2005), Pessoa (2011; 2013), entre
outros autores, e defendemos que, se 0 objetivo da educagdo € a transformacéo social,

cabe ao professor propor ao aluno niveis mais elevados de reflexdo e autonomia para
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que ele possa perceber seu lugar perante os discursos que o cercam e propor saidas.
Dessa forma, o professor de inglés precisa, primeira e fundamentalmente, ter
consciéncia do papel da lingua que ensina no cenério social corrente, de globalizagdo e

tecnologismo™?, e do seu papel como professor. Contreras (2002, p. 158) afirma que

os professores devem desenvolver ndo s6 uma compreensdo das
circunstancias em que ocorre o ensino, mas [...], juntamente com os alunos,
devem desenvolver também as bases para a critica e a transformacdo das
préaticas sociais que as constituem ao redor da escola.

No entanto, “isso obriga os professores a ter claros os referenciais politicos e
morais sob 0s quais constituem sua autoridade no ensino” (CONTRERAS, 2002, p.
159), e esse compromisso moral e ético exigido do docente amplia sua atuagdo e suas
responsabilidades. De transmissor de conhecimento ou facilitador da construcdo do
conhecimento, o professor de LI passa a ser agente de conscientizagdo e mudanca
social. Freire (1996) defende que o professor deixe de ocupar o lugar de objeto do
discurso institucional, de reprodutor ou transmissor, e assuma seu lugar como sujeito
criativo e agente. Assim, ao se imbuir do pensamento e do discurso critico, o professor
reformula sua propria identidade e se constrdi um intelectual critico (BARROS, 2010;
COX; ASSIS-PETERSON, 2001; PESSOA, 2011; 2013; SANTOS; PINOTTI, 2010;
TARDIF, 2012). A construgdo identitaria a partir da contraposicdo eu — outro
(FIGUEIREDO, 2010; SILVA, 2012; VYGOTSKY, 1998), mediada pela LI, possibilita
a reconfiguracdo dos lugares discursivos e praticos dos sujeitos. Esse professor ético e
engajado leva o aluno a questionar esses mesmos fatores sociopoliticos, bem como seu
proprio papel na sociedade. E através do questionamento que um discurso e uma
postura de insujei¢cdo sdo criados, e, a partir deles, a mudanga que tanto se almeja na
educacdo pode comecar a ser construida.

Defendemos que a educacdo pode ser um instrumento na promocdo de maior
igualdade social, mas pode, da mesma forma, atuar de modo significativo na
manutencdo e no reforgo das desigualdades. E o inglés, ao mesmo tempo em que abre
portas para uns, impde barreiras a outros. E preciso ter conhecimento e consciéncia da
realidade material e discursiva na qual estamos inseridos e a qual, por outro lado,
ajudamos a instituir, manter ou refutar. E o primeiro passo para a consciéncia é o

conhecimento (MOITA LOPES, 2003). Portanto, € necessario que conhe¢camos 0S

19 por tecnologismo entendemos a supervalorizacio dos aparatos tecnolégicos e de seu impacto na vida
do homem, em detrimento da valorizagdo dos préprios seres humanos (BONILHA, 2013).
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diversos aspectos que permeiam a LI e seu ensino-aprendizagem, para que possamos
assumir, conscientemente, uma postura qualquer — de reforgo ou enfrentamento. Como
defende Pennycook (1998, p. 46), “é hora de comegarmos a assumir projetos politicos e
morais para mudar as circunstancias”.

Acreditamos que o0 estdgio supervisionado € uma instancia de promocéo de
reflexdo e tomada de consciéncia a respeito da necessidade desse comprometimento.
Além disso, no estdgio os alunos tendem a assumir, de forma mais acentuada e
consciente, posturas e decisdes para o seu futuro profissional, como abordaremos a

seguir.

1.1.4 O aluno-professor de LI em formacdo inicial no estigio e sua entrada na

profissdo

Em seu primeiro contato com sua futura vida profissional, o estagiario ndo se vé
diante de um ambiente novo, estranho, mas, pelo contrario, volta ao lugar onde passou
grande parte de sua vida, porém em uma nova posi¢do: ndo mais como aluno, mas como
professor. E primeiramente como aprendiz que ele vivencia a experiéncia educacional, e
é também como aprendiz que conceitos, hipoteses e conclusdes iniciais sdo formulados
a respeito do que é certo ou errado, bom ou ruim em termos de ensino e aprendizagem
(BONFIM; CONCEICAO, 2009; CONCEICAO, 2005; FIGUEIREDO; PEREIRA,
2011; FREUDENBERG; ROTTAWA, 2002; PEREIRA, 2007).

No entanto, o académico de licenciatura, futuro professor, apresenta uma
peculiaridade, pois “a licenciatura tem uma dupla perspectiva: o aluno aprende
contetdos, habilidades, procedimentos etc. e, a0 mesmo tempo, deve aprender a ensinar
0 que aprendeu” (COSTA, 2012, p. 918-919). Nesse sentido, juntamente com as demais
disciplinas tedricas desenvolvidas no curso, o estigio constitui-se como um férum de
construgdes significativas no processo de formagéo docente, contribuindo com o fazer
profissional do futuro professor.

O estagio supervisionado corresponde a uma exigéncia legal das licenciaturas e €
regulamentado pela Resolu¢gdo CNE/CP 2 (BRASIL, 2002), que estabelece que sejam
realizadas 400 horas de estdgio, a partir do inicio da segunda metade do curso. Essas
400 horas sdo divididas ao longo dos semestres letivos e compreendem agdes diversas,

como a observagédo de aulas e do contexto escolar como um todo, a regéncia de aulas
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em diferentes séries, a reflexdo, a elaboracdo de projetos, tarefas e materiais didaticos
etc.

No curso de Letras da instituicdo em que foi realizada esta pesquisa, 0 estagio
supervisionado é entendido como parte essencial da formacdo do futuro professor de
linguas, por ser o locus ideal da articulacdo entre teoria e préatica e da construcéo e
reconstrucdo de experiéncias. De acordo com a Normativa de Estagio Supervisionado,
constante no Projeto Politico Pedagdgico do Curso (UFT, 2009), a fungdo do estégio vai
além da mera aplicagdo de teorias e/ou procedimentos e do simples treinamento
profissional, pois almeja “possibilitar a troca de experiéncia entre os professores em
formacéo e os professores em servico, resultando, portanto, em ganhos efetivos para a
formac&o docente nas instituicdes de ensino envolvidas: universidade e escolas” (UFT,
2009, p. 1). Trata-se, portanto, ndo apenas de um espago para colocar em prética as
teorias estudadas na sala de aula, mas uma instancia de construcéo de conhecimentos e
desenvolvimento profissional, como defendem Freire (2011), Pimenta e Lima (2012),
Santos (2005), Silva (2008), entre outros autores. Freire (2011, p. 265) é enfatica ao

afirmar que

0 estdgio torna-se componente curricular indispensavel a formacdo
profissional, criando um espago significativo de vivéncias e construcdo de
conhecimentos que viabiliza o desenvolvimento didatico-pedagdgico e o
amadurecimento do pensamento critico-reflexivo, tdo necessarios a
manutencao de uma postura continuamente questionadora e transformadora.

Ao cursar as disciplinas de estagio, o aluno-professor se envolve nas diversas
atividades ligadas & docéncia para que possa experienciar a realidade da profissdo em
todos os seus aspectos. Os académicos de Letras da UFT-Araguaiana engajavam-se em
inlmeras atividades, tais como:

e as aulas tedricas na universidade, em que eram discutidos preceitos teodricos e
metodoldgicos, além de questdes de ordem sociocultural, econdmica e politica
relacionadas a LI e ao seu ensino-aprendizagem;

e a observagdo de aulas, com o registro de reflexdes e a discussdo acerca dos
fendmenos observados;

e 0 planejamento de aulas;

e a elaboracdo de materiais didaticos, projetos de ensino e outros recursos
instrucionais;

e aregéncia de aulas nas escolas-campo;
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e aelaboragéo e a correcéo de tarefas e avaliacOes;
e a reflexdo sistematica e colaborativa acerca dos inimeros fenémenos, problemas,
opiniBes e acontecimentos relativos a docéncia;

e aavaliagdo de si mesmos e de seu processo de formacéo.

Como podemaos perceber, durante o estigio, o académico assume papel ativo em
sua formacdo, pois sua experiéncia como professor serd construida por ele mesmo, na
interacdo com seus alunos, colegas e supervisores/orientadores. Para Burant e Kirby
(2002, p. 562)

[s]e professores em formacdo pré-servico sdo colocados em salas de aula
isoladas, recebem direcionamento limitando quanto a construir sentido sobre
as praticas, e confiam em pontos de vistas familiares sobre os sentidos das
experiéncias adquiridos ao longo dos anos como alunos — como €
frequentemente o caso [...] — provavelmente sera realizado o potencial
socialmente reprodutivo e ndo educativo da experiéncia.

N4o basta, portanto, colocar o estagiario para dar aulas. E também necessério propiciar-
Ihe condi¢Bes e instrumentos para reflexdo e analise sobre o que ele fez e viu para que
entdo, se for o caso, ele modifique sua atuacéo, e assim continuamente (COSTA, 2012;
SZUNDY, 2012).

Para Hayama (2008), o periodo de estagio deveria ser regido por uma sequéncia
continua de acéo, reflexdo e aperfeicoamento. Todavia, a autora admite se tratar de uma
sequéncia ideal, pois “o percurso por essa sequéncia ndo é automatico e nem o primeiro
elemento (a acdo) dispara os demais” (HAYAMA, 2008, p. 43). A autora tenta ilustrar
esse percurso de formagdo por meio de um diagrama. A seguir, apresentamos uma

versdo adaptada da proposta de Hayama (2008):
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FIGURA 1.1: Modelo de reestruturacdo cognitiva a partir da experiéncia (Adaptado de HAYAMA,
2008)

O diagrama apresentado refere-se, especificamente a relacdo entre experiéncia e
conhecimento nas reestruturagdes cognitivas realizadas ao longo do desenvolvimento
profissional dos professores. Acreditamos que é possivel nos apropriar dessa explicacdo
e transpo-la ao contexto da formacdo docente. Como podemos perceber pelo esquema
apresentado, as mudancas e a propria construgdo de conhecimentos e de sua abordagem
de ensinar,'" pelo aluno-professor, s&o um processo de idas e vindas em que diversos
aspectos contingentes podem influenciar os rumos que o professor-aprendiz ir4 tomar.
Analisando o diagrama, podemos notar que ndo ha inicio determinado, pois, como
afirmamos anteriormente, ndo ha garantia de que um elemento ira gerar/engatilhar outro
na sequéncia. E a propria sequéncia em si é fragil e ndo determinada, pois toda a
construgdo de conhecimentos — e ai se insere, é claro, a experiéncia sobre ser professor
— é pautada pela ndo causalidade e pelo ndo determinismo dos processos.

Destacamos, entretanto, o elemento “desequilibrio” como desencadeador de trés
possiveis acOes/reacdes do professor: a) a fuga, quando a situacdo é interpretada como
amedrontadora; b) a assimilagdo simples, quando a situacdo € considerada trivial ou ndo

digna de atencdo; e c) o conflito cognitivo, que pode levar a transformacédo cognitiva e a

1 A abordagem de ensinar é entendida por Almeida Filho (2002) como abstrata, constituida pelo conjunto
das crencas, dos conceitos, dos pressupostos, das experiéncias e das agdes docentes.
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criagdo de novos esquemas e conceitos. A fuga e a assimilagdo encerram o conflito de
forma definitiva e representam, muitas vezes, a volta ao estado de equilibrio: o
problema é solucionado ou simplesmente evitado, isolado.

Por outro lado, o conflito cognitivo pode ocasionar ainda mais tensdo e dividas
e sua resolucdo exige do professor uma série de atitudes que, provavelmente,
demandardo trabalho, tempo e energia. Citemos, como exemplo, uma situagédo em que o
professor se vé em dificuldade com a indisciplina da turma. Ele pode simplesmente
ignorar o problema ou ndo dar atencéo a ele, pode solicitar que seu horério de aulas seja
modificado e outro professor assuma a turma, ou pode encarar a situagdo como um
desafio e tentar resolvé-lo. No ultimo caso, esta solucdo exigird do professor estudo,
leituras, reflexéo, a proposigdo de acdes junto a turma etc. Entretanto, esses desafios ndo
podem ser vistos como sindnimo de perigo ou ameaca, como destaca Celani (2004, p.
47), pois € “indispenséavel para se lidar com a incerteza o desenvolvimento de um senso
de julgamento critico, que favorece a autonomia”. Dessa forma, “o processo de fazer
perguntas se torna mais importante do que o de buscar ou produzir resultados”
(CELANI, 2004, p. 47). E essa ideia que deve permear a formacio desse professor
critico que carrega consigo a responsabilidade de corporificar o discurso da mudanga

Alonso (2007) argumenta que o estagio € importante para que o futuro professor
em formag&o conhega, questione e (trans)forme suas crengas, percepgdes e expectativas
quanto a LI e a docéncia. Nesse sentido, o estagio supervisionado deve funcionar como
um ponto de apoio para que o aluno-professor possa conhecer e saber lidar com
situacOes de desequilibrio, que provavelmente serdo abundantes em sua carreira. Como

afirmam Barros e Silva (2011, p. 513), o estagio

deve favorecer aos futuros professores a descoberta, deve ser um processo
dindmico de aprendizagem em diferentes éareas de atuacdo no campo
profissional, dentro de situaces reais, de forma que o aluno possa conhecer,
compreender e aplicar, na realidade escolhida, a unido da teoria com a
pratica. Por ser um elo entre todas as disciplinas do curso que englobam os
nicleos tematicos da formacdo basica [...], tem por finalidade inserir o
estagiario na realidade viva do mercado de trabalho, possibilitando consolidar
a sua profissionalizacdo.

Defendemos, neste estudo, que o estagio é um momento decisivo na vida do
académico. E a instancia da insercio mediada do aluno-professor na realidade da escola,
com o apoio de profissionais experientes, com orientacdo e assisténcia, o que nem

sempre esta disponivel ao professor apds sua entrada na carreira docente. E no estagio,
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prioritariamente, que o aluno-professor tira conclusdes sobre sua escolha profissional e
toma decisdes quanto ao seu futuro. Oliveira e Figueiredo (2013) afirmam que o estagio
é um momento crucial para que o aluno-professor estabeleca ou ndo uma identificagdo
com a futura profissdo. Para Freire (2011, p. 266), a experiéncia vivenciada no estagio
“pode ser tdo impactante que, por vezes, desestabiliza as concepcdes e representagdes
dos futuros professores e abala — temporéria ou definitivamente — a escolha profissional
e a decisdo de investir em uma carreira docente”. No entanto, essas conclusdes e
decisbes ndo sdo construgdes isoladas, ou seja, ndo se trata de uma elaboragdo
meramente individual embasada somente nas opinides e vontades do aluno-professor. A
profissdo docente €, e sempre foi, permeada por inimeras representacdes sociais.

Santos (2005) discute as representagdes sociais projetadas sobre o ensino de L1 e
sobre o que significa ser professor desse idioma. Segundo o autor, espera-se que 0

professor de LI:

seja um intelectual reflexivo, critico, ético, comprometido com a educacéo e com a

transformacé&o social,

e seja responsével por si proprio, mas tambem zele pelo todo da comunidade escolar;

e possua certificacdo e experiéncia;

e seja criativo e tenha sede de conhecimento, buscando sempre fontes de
aprimoramento e atualizacéo;

e seja consciente de seu valor, seus direitos e deveres como profissional e cidaddo;

e esteja sempre pronto a ajudar os alunos a se tornarem melhores aprendizes e

pessoas.

Analisando toda a complexidade de tantas incumbéncias que sdo atribuidas ao
professor de LI, podemos ter uma nogéo da medida da responsabilidade que paira sobre
o aluno-professor, que inicia seus primeiros passos na docéncia, como um desafio
opressor e, a0 mesmo tempo, inevitavel. Para Hayama (2008), a formagdo inicial pode
ser considerada “vizinha” da fase de entrada na profisséo e faz parte da carreira docente,
principalmente no contexto dos professores de inglés no Brasil. Ambas as etapas da
vida profissional compartilnam algumas caracteristicas e peculiaridades, como a
inseguranca, a incerteza, a inexperiéncia, o entusiasmo e as expectativas. Concordamos

com a autora ao entendermos a formag&o inicial e a entrada na carreira como um
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continuum, j& que “a transicdo do papel de aluno para o de professor certamente ndo
ocorre assim que se obtém o diploma de formado ou que se d& a primeira aula”
(HAYAMA, 2008, p. 37). Tornar-se professor ndo € um processo linear de sobreposicéo
de anos de estudo e anos de pratica, mas um ciclo interminidvel de agdes e
transformacgdes nas maneiras como o docente V& a si e a0 mundo e se posiciona em
relagdo a isso, como argumenta Szundy (2012). Para a autora, trata-se muito mais de um
processo em espiral, com incontaveis idas e vindas em movimentos ascendentes que
demonstram o crescimento do professor em formacéo e as constantes reformulagdes de
suas perspectivas.

Refletindo sobre a transicdo entre a formacéo na universidade e o exercicio da

profissdo, Enge (2004, p. 09) ressalta que

[o] que geralmente é denominado de “escolha profissional” é, na verdade, um
processo complexo e continuo, através do qual os individuos buscam,
constantemente, compatibilizar suas proprias aspiracdes e desejos com as
oportunidades do mercado de trabalho.

Nesse sentido, Huberman (2000) afirma que a entrada na profissdo é, sem duvida, a fase
mais delicada da vida profissional. Segundo o autor, essa etapa da carreira docente é
marcada por dois processos: o de sobrevivéncia e o de descoberta. O primeiro diz
respeito as dificuldades enfrentadas na realizacdo dos trabalhos de professor, como a
multiplicidade de tarefas, os conflitos e as ddvidas. J& o segundo aspecto se refere ao
entusiasmo por finalmente ser professor, apds tantos anos de estudo, e a energia e a
disposicéo para encarar os desafios e as responsabilidades da profissdo. Aparentemente
contraditorios, os dois aspectos apontados pelo autor, sdo, em certa medida,
complementares, pois doses de ambos sdo necessarias para que o docente tenha os pés
no chdo para enfrentar os problemas e gozar as alegrias que surgirdo. Huberman vai
ainda além e afirma que “[clom muita freqiéncia, [...] os dois aspectos, o da
sobrevivéncia e o da descoberta, sdo vividos em paralelo e € o segundo aspecto que
permite aguentar o primeiro” (HUBERMAN, 2000, p. 39). Para o autor,

[o] desenvolvimento de uma carreira é, assim, um processo, € ndao uma série
de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear, mas, para
outros, ha patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades. O facto de encontrarmos sequiéncias-tipo ndo impede que
muitas pessoas nunca deixem de praticarem a exploragdo, ou que nunca
estabilizem, ou que desestabilizem por razdes de ordem psicoldgica (tomada
de consciéncia, mudanca de interesses ou de valores) ou exteriores (acidente,
alteracdo politica crise econdmica). (HUBERMAN, 2000, p. 38)
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Hayama (2008) reflete sobre a entrada ou néo do professor na profissdo e chega
a conclusdo de que, nesse sentido, atuam inimeras variaveis ndo somente relacionadas
ao ambiente profissional, mas também & esfera pessoal da vida do individuo. Para a
autora, “[e]ntram em jogo ndo apenas o interesse por determinada area de atuacdo, mas
também limitacOes financeiras, oportunidades profissionais e 0 medo do desemprego”
(HAYAMA, 2008. p. 26). Tardif e Lessard (2012) analisam as condicOes e a carga de
trabalho dos professores e concluem que se trata de uma profissdo desgastante,
cansativa e que exige muito comprometimento e empenho por parte dos docentes. No
entanto, apenas isso ndo basta, pois questdes de ordem sociopoliticas, como o0s salarios
e a jornada de trabalho, por exemplo, podem se apresentar como muito maiores e mais
importantes do que as questdes de ordem pedagdgica quando se trata do exercicio da
docéncia. Nesse sentido, ao analisarmos os fatores envolvidos na entrada na profissao,
devemos também considerar os aspectos relacionados a ndo entrada.

Oliveira e Figueiredo (2013), em uma pesquisa com 88 licenciados em Letras,
discutem e refletem acerca das razbes que podem ter levado todos os participantes a
desistirem da docéncia, ou a nem sequer entrar na profissdo apds formados. Para os
autores, os principais motivos da opgéo por ndo ser professor incluem a falta de
seguranca e de estabilidade no servigo, gerada por situagdes em que o docente possui
contrato temporario de trabalho, as mas condicGes de trabalho, o ndo reconhecimento da
importancia da carreira, que gera falta de respeito social e na sala de aula, os baixos
salérios, e a grande quantidade de competéncias exigidas do professor, ndo s6 no &mbito
linguistico e didatico, mas também quanto as relacfes interpessoais e afetivas, bom
humor etc.

Como podemos perceber, a opcao pela carreira docente e a entrada na profisséo
envolvem muito mais do que apenas vocacgdo ou vontade de ser professor. Trata-se de
questdes que dizem respeito as dimensbes pedagdgica, identitaria e politico-social da
educagdo como um todo e do ensino de linguas, especificamente (ASSIS-PETERSON;
SILVA, 2010; OLIVEIRA; FIGUEIREDO, 2013). Comparando a docéncia a outras

profissdes, é possivel concluir que

a docéncia consiste em um trabalho arduo, cuja recompensa ndo é muito
satisfatdria. E aqueles que nela insistem sdo tidos como dotados de dom e/ou
guiados pelo pensamento sensivel de acionar a mudanga pessoal necessaria
no mundo, acreditando, sobretudo, que possuem esse dever social.
(OLIVEIRA; FIGUEIREDO, 2013, p. 126)
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Em consonancia com os resultados apontados por Oliveira e Figueiredo (2013),
Assis-Peterson e Silva (2010) refletem acerca das experiéncias de uma professora de
inglés, licenciada, que, apds a entrada otimista na profissdo e depois de um ano e meio
de atuagdo na sala de aula de uma escola publica, desiste da docéncia e opta por seguir
outra carreira. A professora decide estudar Direito para prestar concursos publicos e ter
a possibilidade de viver melhor, “de se sentir (til, de ter uma estabilidade profissional e
de poder voltar a tragar planos e crescer na profissdo” (ASSIS-PETERSON; SILVA,
2010, p. 159-160), coisas que, em sua Vvisdo, a docéncia nao lhe permitia. As autoras
concluem que a desisténcia da profissdo se deve as experiéncias dolorosas vivenciadas
pela professora, que afirmava ndo mais ter forgas nem motivacéo para continuar, ou, em
suas palavras, ndo possuir mais estoque de sonhos para se manter de pé. A narrativa da
professora e as reflexdes empreendidas pelas autoras se aproximam bastante dos
resultados obtidos em nossa pesquisa, como apresentaremos ao longo da discussédo dos
dados deste estudo.

Gostariamos de ressaltar que ndo existe determinismo quanto as decisdes e
mudancas nas escolhas e na atuagdo do professor, pois diversos fatores contingentes
podem influenciar os processos. Parece-nos que, pela propria fluidez e descontinuidade
da vida em si, ndo é possivel estabelecermos relagdes de causa e efeito ou, ainda,
sequéncias de formagcdo e atuacgdo docente. Elementos diversos se interpdem e alteram o
curso aparentemente natural dos fatos. Neste estudo, lidamos com as trajetdrias de
formacéo de dois alunos-professores, que estdo, logicamente, inseridos em contextos
socio-histdricos, culturais e econdmicos que atuam sobre suas decisdes e agBes. Ao
longo deste trabalho, refletimos sobre esses processos de idas e vindas, alteracOes e
mudangas por que o0s participantes desta pesquisa passaram em Seu processo de
formacé&o profissional.

A seguir, continuamos a discussdo dos pressupostos tedricos deste trabalho,
apresentando algumas contribuicbes de Vygotsky e da teoria sdcio-historico-cultural

para o campo da educagdo, relacionando-as a formacéo de professores de L.
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1.2 A teoria socio-historico-cultural

A teoria socio-histdrico-cultural, também conhecida como teoria sociocultural e
abordagem sociointeracionista, nasceu com Lev Semyonovytch Vygotsky, na Russia,
no inicio do seculo XX, em oposicdo as perspectivas biologicista e determinista,
dominantes na Psicologia na época. Essas teorias preconizavam que o0 ser humano,
como espécie ontogenética,*? desenvolve-se exclusivamente a partir de sua maturagio
biolégica, em detrimento de sua filogénese®® cultural. Vygotsky e seus colaboradores,
por outro lado, centralizaram sua atencdo no aspecto socio-historico do
desenvolvimento humano, com base na constatacdo de que o homem se torna um
individuo a partir de suas interacdes com o meio social.

Para Vygotsky, a interacdo com o outro e com o meio é essencial para que o
homem construa e modifique o mundo e, nesse processo, também construa e modifique
a si mesmo. O contexto socio-histdrico-cultural atua, assim, consideravelmente no
desenvolvimento cognitivo do individuo, pois entendemos que o homem néo &, em si,
um produto (pronto) que apenas vai consolidando suas capacidades e caracteristicas
inatas & medida que vai envelhecendo. Pelo contrério, como afirma Magalhées (2004, p.
68), “é nas e pelas praticas sociais que 0 homem se constitui como ser humano, isto é,
desenvolve o pensamento e a linguagem e constréi sua subjetividade”. Podemos
entender, assim, que a relacdo com o social precede a relagdo com o individual e é
mediada por diversos instrumentos utilizados pelo homem. Portanto, para que haja
desenvolvimento e constru¢do de conhecimento, € preciso que acontega interacdo
mediada.

Contudo, cabe definirmos, aqui, a natureza intrinseca do que vem a ser interacao
dentro da perspectiva vygotskiana. Por interagdo, ndo entendemos o mero contato entre
as pessoas ou entre a pessoa e 0 ambiente ou um objeto. Contato ndo é interacdo. Da
mesma forma, ndo se trata de uma via de médo Unica, em que um ensina € 0 outro
aprende, um fala e o outro ouve, ou ainda, uma situagdo em que o individuo se assujeita

e passa a funcionar como ponta mais fraca de um cabo de guerra. Por interagdo social,

2A ontogénese trata da historia, do desenvolvimento e da evolugdo do ser como individuo, em termos de
crescimento e maturagdo de suas estruturas e capacidades (VYGOTSKY, 1998).

3 A filogénese estuda a histéria do desenvolvimento e da evolugdo do seres humanos como espécie, um
coletivo de individuos, abordando hipdteses acerca da constituicdo do homem como ser cognitivo e social
(VYGOTSKY, 1998).
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entendemos o processo ativo e reflexivo de comunicagdo e intercdmbio entre pessoas ou
entre uma pessoa e 0 meio ou objeto.

Comumente ouvimos expressdes como “adquirir”, “transmitir” ou “repassar”
conhecimento. Tais palavras revelam uma perspectiva positivista que V& o
conhecimento como produto, algo pronto que pode ser transportado de um lugar para
outro, de uma mente para outra. Da mesma forma, os individuos envolvidos no processo
de “transmisséo” e “aquisi¢cdo” sdo tomados em posi¢des definidas e estanques, como
aquele que faz e aquele que sofre a agéo, ativo e passivo de um processo linear.
Todavia, podemos chegar facilmente & conclusdo de que tal perspectiva €, no minimo,
reducionista e ingénua.

Mais do que adquirido ou repassado como um produto, o conhecimento é
construido através das relagdes que estabelecemos com as informacbes a que temos
acesso. E essas informacbes chegam até nds por meio das inimeras interagBes que
estabelecemos com o mundo que nos cerca e com outros individuos (JOHNSON,;
GOLOMBEK, 2011b). Conforme ressalta Vieira-Abrahdo (2012, p. 460),

[u]lma perspectiva sociocultural entende que a cogni¢do humana é construida
por meio do engajamento em atividades sociais, e que sdo a interagdo social e
0s materiais, signos e simbolos culturalmente construidos, referidos como
artefatos semidticos, que medeiam essas interag@es, que criam as formas de
pensamento superiores, unicamente humanas. Portanto, o desenvolvimento
cognitivo é um processo interativo, mediado pela cultura, pelo contexto, pela
linguagem e pela interacdo social [...].

Construir conhecimento € um processo ativo e reflexivo de (re)estrutacdo da
experiéncia vivida ou observada. Concordamos com Molon (2003, p. 111) ao afirmar
que “a relacdo social ndo é composta de dois elementos, a relacdo social é uma relagéo
dialética entre eu e o outro”. Assim, entendemos que as rela¢des sociais sdo multiplas,
contraditorias e fluidas, pois as pessoas tém acesso ao mundo somente de forma
indireta, ou mediata, em vez de direta ou imediata. 1sso se aplica tanto em relagdo ao
modo como as pessoas obtém informacdes sobre o mundo e ao modo como agem sobre
ele. Podemos entender, assim, que “0 esquema ndo é pessoa-coisa (Stern), nem pessoa-
pessoa (Piaget). Mas: pessoa-coisa-pessoa” (VYGOTSKY, 1996, p. 189).

Segundo Jonhson e Golombek (2011b) e Wertsch, Del Rio e Alvarez (1998) e
outros tantos autores, a mediac¢do constitui-se como o cerne da teoria socio-historico-
cultural. Todavia, apesar de se tratar do pilar que sustenta toda a proposta de Vygotsky,

encontrar uma definicdo para mediacdo em seus escritos é uma tarefa quase inviavel.
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Embora extremamente preocupado com a precisdo conceitual em seus estudos, o autor
ndo nos apresenta um conceito de mediagéo e isso se deve, exatamente, ao fato de a
mediagdo ndo ser um conceito, mas 0 pressuposto que norteia todo o seu arcabougo
tedrico-metodolégico (MOLON, 2003). Para Vygotsky (1998), a mediacdo € o proprio
processo em si pelo qual o ser humano percebe e constréi a realidade. O autor toma
emprestado de Marx a relagdo entre instrumento e trabalho e afirma que o signo
linguistico desempenha, como instrumento mediador, papel similar ao que uma
ferramenta (como um machado, por exemplo) exerce em um trabalho fisico
(VYGOTSKY, 1998). A linguagem tem papel fundamental nos processos de interagéo,
pois, como exposto anteriormente, o esquema da interagdo social (pessoa-coisa-pessoa)
depende do elemento semidtico.

Gostariamos de ressaltar, entretanto, que ndo se trata de uma posi¢do
determinista. Ao contrério, entendemos tratar-se de uma postura dialética que concebe
0s instrumentos mediadores, sobretudo a linguagem, como meios pelos quais o
individuo age sobre fatores sociais, culturais e historicos e sofre a acédo deles. Cole
(1990) e Johson e Golombek (2011b) entendem que & mediagdo subjaz intrinsecamente
a nocdo de que o homem vive em ambientes (trans)formados por ferramentas
mediacionais culturais que séo, a0 mesmo tempo, conceituais — por serem culturalmente
embebidas de significado — e materiais — por congregarem substéancia fisica.

Em seus trabalhos, Vygotsky enfatiza o papel da linguagem como instrumento
de mediacdo do desenvolvimento humano, pois, para o autor, “[0] pensamento ndo é
simplesmente expresso em palavras; é por meio delas que ele passa a existir”
(VYGOTSKY, 2005, p. 156-157). Nesta perspectiva, a linguagem atua ndo s6 como
instrumento exterior de mediacdo, mas também como formatadora de estruturas internas
e do proprio processo de construgdo e reconstrucdo dessas estruturas. A seguir,
trataremos mais detidamente do processo de percepgdo e significagdo da realidade pela

linguagem.
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1.2.1 A percepcéo e a significacdo da realidade segundo a teoria sécio-historico-

cultural

Molon (2003, p. 102) afirma que “[a] mediacdo pelos signos, as diferentes
formas de semiotizagdo, possibilita e sustenta a relacdo social, pois é um processo de
significacdo”. Entender a mediagdo como significagcdo implica assumir que o homem
constroi e atribui significados e sentidos a toda a realidade que o cerca, de forma
objetiva ou ndo. Isso também implica assumir que a lingua ndo apenas representa ou
expressa a realidade, ela também a cria e ratifica. Podemos afirmar que é através da
linguagem que nossa percepcdo se molda. Vygotsky (1998, p. 44) entende que “[a]
percepcdo é parte de um sistema dindmico de comportamento: por isso, a relagéo entre
as transformag0des dos processos perceptivos e as transformagdes em outras atividades
intelectuais € de fundamental importancia”. Refletindo sobre as formas de percep¢éo do
mundo pelo individuo, o autor conclui que a linguagem possibilita uma espécie de
percepcdo analitica e sequencial, conceitual e categorizada, ligada a todo o restante da
experiéncia psicoldgica e social do individuo.

Para Vygotsky (2005), o processo de significacdo da experiéncia se da através da
construcdo e transformacédo de conceitos. S&o esses conceitos, mais que 0s episddios ou
a experiéncia em si, que séo internalizados e se tornam conhecimento. A formacéo de
conceitos pelo individuo é descrita como um processo socio-historico criativo e
complexo em que todas as fungBes intelectuais basicas tomam parte, uma série de
operacdes que ndo seguem o modelo de uma cadeia associativa, mas sao orientadas para
um objetivo. Assim como 0s pensamentos, 0s conceitos formados pelo sujeito s&o
dindmicos e mudam, se transformam.

Mas essas transformacbes ndo sdo aleatorias ou, ainda, ndo sdo regidas
exclusivamente pelo individuo. Tanto a construgdo quanto a transformacdo dos
significados linguisticos sdo resultado de interacBes sociais dialogica e historicamente
situadas. Portanto, os significados construidos e atribuidos a realidade operam como
indices politicos e ideoldgicos. Embora esse aspecto politico-ideoldgico da linguagem
ndo tenha sido uma preocupacéo direta de Vygotsky, alguns adeptos de sua teoria

desenvolveram mais detalhadamente essa discusséo. Para Daniels (2002, p. 12),
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a lingua — o mais poderoso e penetrante dos dispositivos semidticos —
funciona como uma ferramenta psicolégica na construcdo da consciéncia
individual. O social ndo se torna individual por um processo de simples
transmissdo. Os individuos constroem seu préprio sentido a partir de
significados disponiveis socialmente. O discurso interior é o resultado de um
processo de construgdo por meio do qual o discurso dos outros e com 0s
outros se torna discurso para si mesmo. [...] A voz social se torna a voz
interior.

Dessa forma, podemos compreender que a lingua atua ndo somente na
construgdo e expressdo de conceitos, mas, e principalmente, nas maneiras como 0
individuo percebe, filtra e significa a realidade e a propria linguagem. Esses processos
de significacdo ndo se ddo de forma isolada ou individual, mas na e pela interagéo social
mediada. Como discutido anteriormente, a linguagem tem papel fundamental na
percepcao que o individuo tem de si e do mundo.

Podemos nos apropriar das concepgdes vygotskianas de percepcdo e significacdo
e transp0-las para o &mbito da educacdo e da formacéo de professores. Entendemos que
0 aluno-professor constroéi sua percepcdo da docéncia a partir de suas experiéncias como
aluno, dos inimeros e variados contatos com a teoria académica e, sobretudo, em sua
prética nas aulas de estagio. O processo de significacdo da docéncia e do prdprio idioma
a ser ensinado-aprendido perpassa as percepgdes que o graduando elabora de si e do
contexto macro que o envolve.

Pereira (2005), em sua pesquisa realizada em uma escola publica da periferia de
uma cidade do interior de S&o Paulo, constata que as concepgdes do professor quanto ao
ensino-aprendizagem de LI estdo intimamente relacionadas com a forma como ele
percebe e atua no processo educacional como um todo. As concepgdes do professor
participante do estudo, conforme aponta a autora, influem na construcdo de sua
identidade, ndo s6 como professor, mas como pessoa, pois a linguagem e, sobretudo, a
LI, sdo vistas pelo docente como a maneira pela qual o individuo se expressa, “servindo
ndo apenas a propositos de expressdo individual, mas também como uma ferramenta
para a ‘dindmica’ das relagdes entre os individuos” (PEREIRA, 2005, p. 93).

Como podemos perceber, as concepgdes que o professor possui acerca da LI
interferem diretamente na constituicdo de seu fazer pedagdgico, pois contribuem para a
construcdo de suas percepcdes acerca do que é, em si mesmo, 0 ensino-aprendizagem de
LI. Como defendido por Vygotsky (1998, 2005) e discutido ao longo deste trabalho,
compreendemos que a lingua atua ndo somente na construcéo e expressdo de conceitos,

mas, e principalmente, nas maneiras como o individuo percebe, filtra e significa a
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realidade e a propria linguagem, especificamente, no nosso caso, 0 ensino-
aprendizagem de LI. Esses processos de significagdo ndo se ddo de forma isolada ou
individual, mas na e pela interagéo social mediada.

Acreditamos ser essencial discutir e analisar mais detidamente as implicagGes
que as consideragOes acerca da percepcdo e da reflexdo propostas pela abordagem
socio-histdrico-cultural podem ter. No caso especifico desta pesquisa, 0s alunos-
professores foram motivados a falar e a escrever sobre suas experiéncias ao longo de
todo o semestre letivo, tanto na universidade quanto nas escolas-campo e também em
momentos dedicados mais especificamente & reflexdo. O principal objetivo de levar os
académicos a se expressarem linguisticamente foi possibilitar que eles pudessem
construir e reconstruir significados sobre suas experiéncias e, assim, atribuir,
internalizar e ressiginificar sentidos relativos & docéncia em L1I.

A seguir, apresentamos e discutimos algumas contribuicGes da teoria socio-

histdrico-cultural para o campo de estudo focalizado neste trabalho.

1.2.2 Algumas contribuicbes da teoria socio-histérico-cultural para a formacéo

de professores de LE

Alguns pesquisadores (JOHNSON, 2006; 2009a; 2009b; JHONSON;
GOLOMBEK, 2011b; MAGALHAES, 2001, 2002, 2004; SANTOS, 2007; TOSTES,
2013; VIEIRA-ABRAHAO, 2012, entre outros) destacam a importancia da interacdo
em diversos niveis e com diferentes sujeitos (alunos, colegas, professores, supervisores
etc.) para o desenvolvimento profissional dos professores. Refletindo sobre as
contribuigdes que a teoria socio-histérico-cultural pode oferecer aos trabalhos na area da

formacé&o de professores, Liberali (2010, p. 20) afirma que

[n]a &rea da formagdo critica de educadores, essa perspectiva torna-se
fundamental, uma vez que os sujeitos sdo vistos como capazes de estabelecer
mudangcas constantes e profundas em seus contextos e na sociedade como um
todo.

Nesse sentido, corroboramos a afirmagdo da autora e acrescentamos a
observacédo de Vieira-Abrahdo (2012, p. 462) de que
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[ulma perspectiva sociocultural na formagdo de professores de linguas
reconhece que a formacgdo de professores ndo &€ somente um processo de
aculturacdo a préaticas sociais de ensinar e aprender existentes, mas se
constitui também em um processo dinamico de reconstrucéo e transformacao
dessas praticas de acordo com as necessidades individuais e dos contextos de
ensino particulares, o que significa que o agenciamento humano é essencial
nessa perspectiva [...].

Segundo Névoa (1992, p. 4), “[m]ais do que um lugar de aquisi¢do de técnicas e
de conhecimentos, a formacdo de professores € 0 momento-chave da socializagéo e da
configuracéo profissional”. Por tratarmos, neste estudo, da formacéo pré-servico de dois
alunos-professores de inglés, partimos da premissa de que, trabalhando em dupla e
interagindo com os demais colegas, com a professora orientadora, com a professora
titular das turmas e com os alunos das classes em que realizam o estagio, os académicos
tiveram oportunidades de compartilhar e co-construir, colaborativamente, experiéncias e
conhecimentos relevantes para seu desenvolvimento profissional e pessoal.

Santos (2007), em sua pesquisa com quatro professoras sobre o planejamento
colaborativo de aulas de inglés, aponta que a interag&o entre as participantes e a troca de
experiéncias foi importante para o desenvolvimento profissional de todas elas, em
niveis que transcenderam o linguistico e o didatico. A autora mostra que as dificuldades
evidenciadas pelas professoras, relativas ao planejamento de aulas em si, mas também, e
principalmente, ao seu nivel de proficiéncia na lingua, foram aos poucos sendo
superadas com o auxilio de todas. Além disso, a inseguranca € 0 constrangimento
demonstrados pelas professoras, no inicio da pesquisa, cederam lugar a uma relagéo de
confianga, amizade e respeito. Os resultados apresentados por Santos (2007)
corroboram e dao forca & defesa de Figueiredo (2006) acerca das vantagens da
aprendizagem colaborativa, e & constatacdo de Silva (2012, p. 29) de que “aprendizes
que trabalham colaborativamente tendem a estender esse modo de agir para suas
familias e grupos da comunidade onde vivem, geralmente como uma forma de viver e
de lidar com outras pessoas”.

Outra defesa da importancia da interagdo para a formagdo de professores é feita
por Pessoa (2002), que nos chama atencdo para um fendmeno negativo e muito
frequente: a soliddo pedagdgica. Para a autora, da forma como se configura comumente
a educacdo, o trabalho do professor é muito solitério, principalmente nas escolas
publicas e, especialmente, entre os professores de LE. Tal fendmeno se deve a multiplas
causas, destacando-se: a rotina escolar, a falta de tempo e o horério de trabalho dos

professores, a existéncia de apenas um professor de LE na escola, o curriculo, a
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estrutura fisica de muitas escolas, o fato de coordenadores pedagdgicos terem pouco
conhecimento sobre ensino-aprendizagem de LE, entre outros fatores. Assim, podemos
constatar que “o professor estd sozinho com seus problemas e dilemas, contando, na
maioria dos casos, apenas com 0s proprios recursos e prescindindo de veiculos
interpessoais disponiveis para fins de estimulo, mudanca ou controle” (SARASON,
1982, p. 162, citado por PESSOA, 2002, p. 42).

Em se tratando, sobretudo, de professores pouco experientes ou, COmMo NO €aso
deste estudo, de alunos-professores em formagéo inicial, a inseguranga, a ansiedade, as
davidas e a frustracdo em relacdo ao fazer pedagdgico podem ser imensamente
aumentadas com o isolamento e a falta de apoio, o que pode levar, como afirma Ur
(1996), até ao abandono da profissdo. Nesse sentido, Pessoa (2002) indica que o
trabalho colaborativo ajuda-os a mitigar seus problemas e a compartilhar experiéncias e
tem uma funcdo de afirmacdo identitaria da profissdo e das teorias praticas™ dos
docentes, além de se tratar de importante ato politico.

No entanto, nem sempre a interagdo com os colegas e, em especial, com os
supervisores, é percebida pelo aluno-professor em formacdo como apropriada ou
positiva, como destaca Tostes (2013). Sabemos que as relages de poder e hierarquia
permeiam intensamente os fendmenos da sala de aula e a propria posicdo de pretensa
superioridade do professor pode atuar negativamente na interagcdo. No entanto, como
afirma Paiva (2010, p. 205), isso “ndo anula a importancia do papel do outro na
aprendizagem, mas nos faz ver o contexto social ndo apenas como ambiente de
cooperacdo, mas, também, como arena de conflitos e de frustragdes”. Nesse sentido,
apresentamos algumas discussdes relativas a trés estudos realizados no Brasil sobre a
formagdo de professores, com foco na mediagéo.

Em sua pesquisa com alunos estagiarios, Ortenzi (1999) analisou as interacdes
de académicas de Letras com seus colegas e com duas professoras da disciplina de
estdgio, denominadas, na pesquisa, como “professoras-mediadoras”. Percebemos,
durante a andlise dos dados apresentados pela autora, que a presenca e a interferéncia
das professoras-mediadoras é fundamental para que as alunas percebam e entendam
determinados assuntos, e que a colaboragdo das colegas faz-se primordial para o

despertar de questfes muitas vezes encobertas ou desconhecidas das alunas-professoras

¥ SARASON, S. B. The culture of the school and the problem of change. Boston: Allyn & Bacon, 1982.
15 Teorias praticas sao definidas por Pessoa (2002, p. 36) como “as sinteses dinamicas de conhecimentos
e crengas a que os professores recorrem para interpretar o curriculo e coloca-lo em pratica”.
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quanto a sua propria pratica, abordagem de ensinar e mesmo competéncia(s). Contudo,
a autora narra alguns episddios de desentendimento entre as participantes do estudo. As
académicas percebem-se numa relacéo de conflito, como se estivessem sob ataque por
parte de outras colegas e das orientadoras, chegando a picos de intimidagéo, raiva e
choro.

O mesmo pode ser observado na pesquisa desenvolvida por Magalhdes (2001)
sobre o planejamento de aulas por parte de alunas-professoras. As interagdes entre as
estudantes e o orientador de estagio sdo descritas pelo autor como ndo igualitarias, com
a exacerbacdo das relagdes de poder e a assuncdo de posicOes de ataque e defesa por
parte dos interlocutores. Devido, talvez, & abordagem um tanto direta e um pouco
indelicada por parte do orientador, as alunas se sentiram ofendidas, atacadas, e partiram
para uma postura de defesa. O autor utiliza constantemente termos como “luta”,

“competicdo”, “ataque”, “rivalidade” e “hostilidade” ao analisar as interagGes entre as
alunas e o orientador. Essa postura competitiva dos participantes acaba vetando
possibilidades de maior desenvolvimento profissional e pessoal, uma vez que se afasta
da proposta de interagdo colaborativa defendida por Figueiredo (2006). A respeito das
interacGes entre professores e supervisores, Tostes (2013) defende que é necessario que
se abandone “definitivamente seu cardter controlador e fiscalizador para se
transformarem em focos de discussdo e reflex&o que ratificam ou redirecionam o fazer
pedagdgico em busca de agBes repensadas de educagdo” (p. 202).

Reis (1999) parece presenciar o processo contrario ao discutido por Magalhaes
(2001) e Ortenzi (1999). A autora nos apresenta um estudo em que a orientadora assume
um dialogo paternalista e reducionista para com os alunos. A pesquisa de Reis (1999)
focalizou a formacdo de uma professora-orientadora e teve por objetivo compreender
como ela encara as expectativas e necessidades dos alunos-professores, as exigéncias do
curso e do mercado de trabalho e a realidade da universidade. Na ansia por compreender
e respeitar as necessidades e limitagdes dos alunos, a orientadora tende a amenizar
demasiadamente as dificuldades e os problemas e termina por baixar suas exigéncias e
metas para com a turma, uma atitude contraditéria ja que ela declara que pretende
formar professores competentes e capazes.

O que podemos depreender das pesquisas discutidas é que a interacdo e a
mediagdo sdo fundamentais para a formagdo do professor de LE e para seu
desenvolvimento profissional. Todavia, o professor orientador, por ser, geralmente, o

condutor desse processo de formagdo, deve se atentar para a sua postura como
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colaborador dialdgico. Ndo é a sua presenca ou sua intervencdo que promoverdo,
necessariamente, a construcéo de conhecimentos por parte dos alunos-professores, mas
0 processo interativo e a mediagdo em si. Como aponta Molon (2003), ndo é a presenca
do outro, sua corporeidade e interferéncia que estabelecem a relacdo mediada. Ela
ocorre por meio dos signos, da palavra. “A mediacdo é processo, ndo é o ato em que
alguma coisa se interpde; mediacdo ndo estd entre dois termos que estabelecem uma
relagio. E a propria relagdo” (MOLON, 2003, p. 102). Por lidar essencialmente com a
linguagem, em diferentes niveis, o professor de LE precisa estar consciente dos papéis
que a lingua exerce como mediadora e construtora das experiéncias e,
consequentemente, da realidade.

A seguir, apresentamos e discutimos alguns pontos relativos a visdo vygotskiana

de educagéo, relacionando-a ao ensino-aprendizagem de L1I.

1.2.3 A perspectiva vygotskiana de educagao e o ensino-aprendizagem de LI

Conforme afirma Ivic (1994), Vygotsky foi um 6timo e muito ativo professor
que tomou parte em Vvérias instituicbes e instancias responsaveis pela educagdo na
Russia ao longo de sua breve vida. Sua preocupacdo com as implicagbes pedagogicas de
suas teorias perpassa todo o seu trabalho, embora ele ndo tenha tido tempo de
desenvolver algumas ideias e propostas. Como aponta Magalhdes (2012), a visdo
vygotskiana do processo educacional tem como alicerce a prerrogativa de que a
aprendizagem se d& pela experiéncia, isto €, aprender & um ato social e historicamente
situado, mas eminentemente pessoal. Para Vygotsky (2010 [1920],'° p. 64), “no
processo educacional, a experiéncia pessoal do aluno é tudo. A educagdo deve ser
organizada de tal forma que ndo se eduque o aluno, mas o préoprio aluno se eduque”.
Isso implica que a relacdo entre ‘ensino’ e ‘aprendizagem’ assume outros contornos:
ndo mais como emissdo-recepg¢do, mas como mediag&do e construcao.

Prestes (2010) tece importante reflexdo acerca do conceito de ensino-
aprendizagem proposto por Vygotsky. Segundo a autora, em russo, o termo utilizado
pelo autor é “obuchenie”, que tem sido traduzido como “aprender”, mas que remete a

uma ideia muito mais ampla, que nos escapa no vocdbulo em portugués. Prestes (2010)

16 Neste trabalho utilizamos a terceira edico brasileira do livro Psicologia pedagégica, cujo original, em
russo, data de 1920.
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nos apresenta o esclarecimento proposto em uma edigdo norte-americana do livro Obras

reunidas a respeito desse termo.

O termo que é traduzido aqui como “instrugdo” (obuchenie) foi traduzido em
outros textos como “aprendizagem”. Nenhuma dessas palavras inglesas é
uma traducgdo inteiramente adequada do termo russo. Obuchenie é a forma
nominal associada ao verbo ativo uchit’, (“to teach”) e ao verbo reflexivo
uchit’sia (“to be taught”, “to learn through instruction”, “to study”). Assim, o
termo obuchenie parece-nos implicar o processo ensino-aprendizagem
envolvido na instrucdo; ndo meramente a acdo do instrutor ou do aprendiz.
(RIEBER; CARTON, 1987, p. 388,' nota 11, citado por PRESTES, 2010, p.
184).

Dentro de uma perspectiva vygotskiana, ndo é possivel falarmos em ensino e em
aprendizagem como categorias ou atividades distintas. Salientamos essa ideia para
enfatizar a nossa escolha, neste trabalho, pelo uso do termo *“ensino-aprendizagem”,
como nome composto, insepardvel. Ressaltamos, ainda, que uma analise superficial
desses preceitos pode levar o leitor & conclusdo de que Vygotsky entende a educagdo
como um processo estritamente pessoal e interno. Entretanto, ao problematizar a
educacéo e o papel do professor no processo educacional, Vygotsky parte da premissa
de que “toda educacdo é de natureza social, queira-o ou ndo” (VYGOTSKY, 2010, p.
63) e tece alguns apontamentos em relag&o as teorias pedagdgicas que pressupdem uma
neutralidade e uma artificialidade ao contexto escolar. Para o autor, “a educagdo em
todos os paises e em todas as épocas sempre foi social, por mais anti-social que tenha
sido em sua ideologia” (VYGOTSKY, 2010, p. 64). Isso implica entender que ensinar e
aprender sdo, essencialmente, acdes politicas de sujeitos inseridos em realidades sociais,
histdricas e ideoldgicas.

Evidenciando e ratificando sua filiacdo marxista, Vygotsky estabelece os
pardmetros de uma proposta educacional social e politicamente engajada, com vistas a
formacdo do individuo como sujeito consciente e a transformacéo social. O autor

assevera que

a educacdo teve cardter de classe sempre e em qualquer parte,
independentemente de seus apdélogos ou apdstolos terem ou ndo consciéncia
desse fato. Ocorre que, na sociedade humana, a educagdo é uma fungéo social
perfeitamente definida, sempre orientada pelos interesses da classe
dominante, e a liberdade e a independéncia do pequeno meio educativo
artificial em face do grande meio social sdo, no fundo, liberdades

Y RIEBER, R. W.; CARTON, A. S. (Ed.). The collected works of L. S. Vygotsky. New york: Plenum
Press, 1987.
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convencionais e independéncias muito relativas dentro de espagos e limites
estreitos. (VYGOTSKY, 2010, p. 75)

A grande questdo que se interpde, entdo, é estabelecer claramente os verdadeiros limites
dessa independéncia. Para o autor, a artificialidade atribuida & e assumida pela escola é
0 maior problema para se chegar a uma resposta satisfatoria a esse questionamento.

As diversas concepcbes e abordagens pedagégicas,18

ao longo dos séculos,
embebidas de ideologias diversas — mas sempre elitistas — e a propria configuracdo da
sociedade capitalista acabaram por estabelecer uma polarizagdo entre a escola e o
mundo, entre a “vida escolar” e a “vida real”, como se a escola néo fosse parte da vida,
das préticas sociais. Distanciar a escola da vida ndo faz sentido, na visdo vygotskiana,
uma vez que, obviamente, “0 processo pedagogico € a vida social ativa” (VYGOTSKY,
2010, p. 461). Vygotsky propde, entdo, que essas cercas ideoldgicas que isolam a escola
sejam derrubadas, pois “[n]o fim das contas s6 a vida educa, e quanto mais amplamente
ela se irromper na escola, mais dindmico e rico ser4& o processo educativo.”
(VYGOTSKY, 2010, p. 461). Entendemos que a concepgéo educacional vygotskyana
aproxima-se do que temos exposto e defendido neste trabalho em relacdo & importancia
da educacdo na construcdo de uma sociedade mais justa e igualitéria.

Em sua proposta de educagdo social e politicamente engajada, Vygotsky (2010)
elenca e discute alguns papéis comumente atribuidos aos e assumido pelos professores,
também discutidos e revisados por Magalhdes (2012). Primeiramente, o autor nos
apresenta a visdo do professor como executor de tarefas pré-determinadas, como
operario mecénico ou “peca da maquina educacional” (VYGOTSKY, 2010, p. 67),
aquele que simplesmente executa o que é ordenado, funciona como mero elemento de

um sistema, sem valor intrinseco além do de sua utilidade funcional, passivel de ser

18 Saviani (2005) traca um breve histérico das principais abordagens e concepcdes pedagdgicas, desde a
Pedagogia Platonica, da Grécia antiga, a Pedagogia Historico-Critica, proposta nos dias atuais. O autor
propde que as diferentes concepcdes e abordagens de educagdo podem ser agrupadas em duas grandes
tendéncias: as diversas modalidades de Pedagogia Tradicional, religiosas ou leigas, que priorizam a teoria
em detrimento da pratica; e as inimeras vertentes da Pedagogia Nova, que subordinam a teoria a pratica.
Rodrigues (2010), por sua vez, propde quatro grandes categorias de abordagens e concepcles
pedagdgicas: Pedagogia Tradicional, que “priorizava a teoria sobre a pratica focando sua metodologia nos
métodos de ensino” (p.1), revelando-se, sobretudo, nas vertentes religiosas de catequizacdo e ensino e
estendo-se até hoje nos métodos tradicionais; Pedagogia Renovadora, “que priorizava a préatica sobre a
teoria, tendo como questdo principal ‘como aprender’” (RODRIGUES, 2010, p. 1); Pedagogia
Produtivista, “inspirada na Teoria do Capital Humano, colocando a educagdo subordinada a economia,
sendo que mais tarde foi aperfeicoada para a formacdo da cidadania” com “énfase nas capacidades e
competéncias [...] como condicdo a empregabilidade do individuo” (RODRIGUES, 2010, p. 1); e
Pedagogias Contra-hegemonicas, que, em oposicao aos ideias da Teoria do Capital Humano, defendem “a
educacdo como mediagdo no seio da pratica social, afirmando que teoria e pratica sdo indissociaveis”
(RODRIGUES, 2010, p. 1).
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facilmente substituido. Em seguida, temos a nogéo de professor como “instrumento da
educagdo”, que atua de forma material no processo educacional, mas, objetivado e
passivo, apenas reproduz modelos, como “um gramofone que ndo possui a sua propria
voz e canta o que o disco lhe dita” (VYGOTSKY, 2010, p. 448).

A essa nogdo, Vygotsky (2010) acrescenta outras ideias bastante difundidas: o
professor como baba que cuida das criangas com calor, ternura e preocupacéo,
substituindo, muitas vezes, a mée e a familia; o professor estojo, que é envolvido de tal
forma pelos contetidos que ensina, como um estojo envolve os lapis, que este acaba
devorando sua vida inteira e 0 homem deixa de existir; e o professor como sacerdote,
que tem a missdo bela e sagrada de guiar o espirito dos jovens e ndo deve, de modo
algum, se envolver nos assuntos mundanos, como preocupagfes com dinheiro,
emprego, politica etc.

Vygotsky (2010) refuta todas essas ideias e advoga que “a mais importante
exigéncia que se faz a um professor [...] é a de que ele deixe inteiramente a condicéo de
estojo e desenvolva todos os aspectos que respiram dinamismo e vida” (VYGOTSKY,
2010, p. 449). Para o autor, o foco do processo educacional deve ser o aluno, cabendo
ao professor as funcbes de organizador, regulador e controlador do ensino-
aprendizagem, isto é, ser “os trilhos por onde se movimentam com liberdade e
independéncia os vagdes, que recebem dele apenas a orientacéo do préprio movimento”
(VYGOTSKY, 2010, p. 64).

Entretanto, embora o aluno seja a figura central do fazer pedagogico, isso ndo
implica menosprezar o professor. Ao contrério, Vygotsky (2010) destaca o valor do
docente e defende que “[s]e o mestre é importante para agir imediatamente sobre o
aluno, ele é onipotente para exercer influéncia imediata sobre ele através do meio
social” (VYGOTSKY, 2010, p. 65). Por sua vez, o meio social é entendido como a
alavanca do processo educacional, e cabe ao professor dar direcdo a esta alavanca.
Ressaltamos, porém, que, ao afirmar que o professor atua como operador da alavanca,
Vygotsky de forma alguma iguala o fazer docente a nogao tecnicista e mecanica do
trabalho de um operario. Pelo contrério, ele defende que o trabalho do professor é
necessariamente “criador, social e vital” (VYGOTSKY, 2010, p. 456).

Nesse sentido, passamos, a seguir, a algumas reflexdes acerca da LI no cenario

mundial corrente e, especialmente, de seu ensino-aprendizagem no Brasil.
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1.3 A LI e o ensino-aprendizagem de inglés no Brasil

No curso da histdria, é possivel observar que as linguas tém sido usadas como
armas politicas de dominagdo ou de insubordinacdo. A prdpria nocdo de lingua esta
muito atrelada as ideias de identidade e unidade nacionais, e os idiomas tém funcionado
como mecanismos ideoldgicos de construcdo e manutencdo de praticas sociais e
discursivas (MAKONI; PENNYCOOK, 2007; SCHMITZ, 2012). Atualmente, os
papeis sociais da LI no contexto da sociedade globalizada tém sido amplamente
discutidos. Acreditamos que é impossivel separar o inglés dos fendémenos de
colonizacdo e dominagéo (tanto material — territorial e econd6mica — quanto cultural e
ideoldgica) empreendidos pela Inglaterra e pelos Estados Unidos (EUA) e, da mesma
forma, defendemos que o ensino-aprendizagem deste idioma deve pautar-se por
reflexbes e discussdes de ordem critica. A seguir, discutimos mais a fundo esses

assuntos.

1.3.1 Sentidos atribuidos a LI

Ao longo das ultimas décadas do século XX, a LI tem assumido status de lingua
internacional, global ou franca, como propdem Crystal (2003, 2009), Figueredo (2007),
Jenkins (2007, 2012), Mckay (2002), Murray (2012), Schmitz (2012) e diversos outros
estudiosos. Segundo Figueredo (2007, p. 28-29), para que uma lingua seja considerada
internacional ou global, “o importante ndo é possuir o maior nimero de falantes nativos,
mas, sim, estar presente em varios paises e assumir um lugar de destaque em suas
relacBes sociais, culturais, educacionais, politicas e diplométicas”. Isso pode ocorrer
quando tal lingua é estabelecida como idioma oficial do pais ou quando é a principal LE
ensinada nas escolas. Por ser considerada global, a LI é tida por muitos como lingua
franca, por mediar as relagBes internacionais e mesmo nacionais em contextos de
multinguismo. Por lingua franca, entende-se “uma lingua auxiliar utilizada para
comunicacdo entre diferentes grupos, em que cada um possui um determinado sistema

linguistico” (FIGUEREDO, 2007, p. 31), que pode ser uma lingua internacional ou néo.

Todavia, entender a LI como lingua internacional, global ou franca traz

implicagdes ideoldgicas sérias, pois isso constroi, expressa e ratifica uma nocdo de
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neutralidade e naturalidade, como se a lingua existisse por si @, independentemente de
seus falantes e de toda sua historicidade, ou como se fosse, “uma lingua emergente que
existe por direito proprio” (JENKINS, 2007, p. 2, grifos da autora). Tem-se a falsa
impressdo de que se trata de mero acaso o inglés gozar desse status. No entanto,
defendemos que nédo se trata de “o inglés aparecendo sempre no lugar certo na hora
certa durante esses ultimos 400 anos aproximadamente”, como defende Crystal (2009).
Trata-se, obviamente, de intrincadas relagdes de poder que tém sido construidas e
reforcadas ao longo dos Ultimos séculos, sobretudo a partir de meados do século XVIII,
com a ascensdo do império britanico, e, posteriormente, do impeério norte-americano e
todo o seu poderio militar, econdmico e cultural.

Analisando as maneiras como a LI é adquirida e utilizada ao redor do mundo,
Kachru (1985) propde uma classificacdo dos paises usuarios de inglés em trés circulos
concéntricos. A seguir, apresentamos uma figura, adaptada de Kacrhu (1985), que

ilustra a proposta do autor:

Circulo interno: ex.: Reino Unido,
Estados Unidos, Canada, Australia.

Circulo externo: ex.: ipdia, Nigéria,
Cingapura, Paquistdo, Africa do Sul

Circulo em expansdo: China, Japdo,
Arabia Saudita, Brasil, Israel etc.

Figura 1.2: Modelo dos circulos concéntricos (Adaptado de Kachru, 1985)

Como podemos observar, o circulo interno inclui os paises onde o inglés ¢
falado como primeira lingua. No circulo externo, encontram-se as nagdes em que o
idioma é reconhecido oficialmente como segunda lingua. Por sua vez, o circulo em
expansdo envolve todos os paises que reconhecem a importéancia do inglés como lingua
internacional. Todavia, embora Kachru (1985) afirme se tratar de uma classificagéo de
usos da LI, podemos perceber que os critérios de divisdo das nagdes se assentam muito

mais em fatores socioecondmicos que linguisticos. No circulo interno, h apenas paises
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ricos, enquanto os outros dois circulos sdo compostos majoritariamente por paises
periféricos.

Nesse sentido, Phillipson (2003) apresenta duras criticas ao modelo proposto por
Kachru e propde um novo esquema. Para o autor, hi apenas dois grupos: os paises
centrais de lingua inglesa, que seriam aqueles cujo grupo dominante é formado por
falantes nativos do inglés; e os paises periféricos de lingua inglesa, nos quais se
encontram tanto as nagdes que reconhecem oficialmente a lingua quanto os paises que a
tratam como LE.

No entanto, a interpretacdo de Phillipson (2003) também nos parece equivocada,
pois utilizar o falante nativo como critério para classificacdo dos paises reforga o caréater
geopolitico e socioecondémico da divisdo. Autores como Figueredo (2007), Murray
(2012), Rajagopalan (2011) e Schmitz (2012), entre outros, tecem importantes e
profundas reflexdes acerca das propostas de divisdo nos circulos concéntricos e
concluem que se trata de uma visdo geopolitica excludente e preconceituosa. Devemos
ressaltar o fato de que, atualmente, ha mais falantes ndo-nativos que nativos de inglés,
como discute Murray (2012), e isso deve ser levado em consideragdo ao discutirmos 0s
sentidos que sdo atribuidos a LI e aos seus falantes. Para Schmitz (2012), isso altera a
percepcdo dos circulos, pois “o fluxo pode ser do circulo interno para o externo, mas
a(s) direcdo(des) podem, de fato, mudar devido a globalizacéo da lingua” (SCHMITZ,
2012, p. 257).

Rajagopalan (2011) argumenta que o contraste entre os circulos reforca a
ideologia de colonizagdo e imperialismo, pois o circulo interno, composto por paises
ricos, € contraposto ao outros dois grupos, majoritariamente formado por paises
principalmente da Africa e da Asia, que foram colonizados pela Gra-Bretanha em
processos violentos de dominacdo. Outro fator a ser apontado € que a propria nogéo de
colonizagdo, na divisdo dos circulos, € permeada por sérias questdes de poder
geopolitico. Como podemos observar, EUA e Canad4, por exemplo, também foram, por
sua vez, colbnias do império britanico e, mesmo assim, figuram no circulo interno, ao
passo que outras colbnias estdo agrupadas em outra categoria.

O imperialismo linguistico, como afirma Phillipson (2003), é mais uma faceta da
dominagéo socioecondmica e politica. Contudo, essa relacdo entre lingua e dominacéo
ndo pode ser analisada apenas superficialmente, como uma via de méo Unica ou como
causa e efeito, uma vez que ndo se trata de uma questdo meramente linguistica. Como
salienta Figueredo (2007, p. 32-33),
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a lingua inglesa por si mesma ndo é a causadora de todas essas questdes
apontadas como nocivas em meio ao processo de globalizagdo, mas os que
fazem uso dela com o intuito negativo de impor seus interesses ideolégicos
de dominacdo é que a colocam, muitas vezes, como a propulsora de
estruturas econdmicas, sociais, politicas e culturais injustas.

Pennycook (2007) amplia essa discusséo e defende que a ideia do inglés como
lingua internacional esti ancorada em mitos sobre seu status e seus papéis sociais. O
autor assume uma perspectiva barthesiana para explicar a natureza mitica da LI e
entende que mito tem a fungdo de dar uma justificativa natural a uma intencdo historica,
fazendo-a parecer eterna, apagando a memdria do que um dia foi. Este é “o proprio
principio do mito: transforma a histéria em natureza” (BARTHES, 2001, p.150), porque
“a causalidade é artificial, falsa, mas consegue, de certo modo, imiscuir-se no dominio
da Natureza” (BARTHES, 2001, p. 152). O mito purifica a construcdo intencional,
torna-a inocente e natural e confere a ela um status de verdade que n&do precisa de
explicacdo. Assim, a invencdo passa a ser fato. Ndebele (1987, p. 3-4,* citado por
PENNYCOOK, 2007, p. 90), advoga que “o proprio conceito de uma lingua
internacional, ou mundial, foi uma invengdo do imperialismo ocidental” e, “o inglés
como uma lingua internacional (ILI) foi/tem sido criado, promovido e sustentado para o
beneficio dos poderes do ocidente, do capitalismo global, do mundo desenvolvido, do
centro sobre a periferia, ou da ideologia neoliberal” (PENNYCOOK, 2007, p. 90).

Estamos rodeados, hoje em dia, por indmeros discursos que repetem
constantemente o mito da onipresenca do inglés como lingua global que conecta o
mundo. A LI é vista como um ente natural, presente entre nos de forma esponténea,
como parte integrante do espaco geografico. Essa naturalizagdo da LI faz emergir e
reforca um discurso e uma ideologia do contato inevitavel e da aprendizagem por
0smose, como Sse a mera exposi¢do ao idioma fosse suficiente para sua aquisi¢éo ou,
ainda, como se estar exposto fosse igual a tomar parte. Molon (2003), a respeito da
premissa vygotskiana de que a significacdo do mundo se da pela mediacdo semidtica,
enfatiza que ndo basta a presenca material do elemento linguistico-semidtico para que
haja mediacdo, pois a interacdo é um processo ativo, e ndo passivo ou do tipo osmotico.
Em relacdo & perspectiva da aprendizagem osmoética de inglés, Barcelos (1999)

argumenta que se trata de uma crenga comum entre alunos em formagé&o inicial no curso

9 NBDELE, N. S. The English language and social change in South Africa. The English Academy
Review, v. 4, p. 1-16, 1987.
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de Letras, que acreditam que é necessario estar cercados de materiais e informagdes na
LI, como se a exposi¢do ao idioma, e ndo a atuacdo ativa na construcdo de sua propria
aprendizagem, garantisse a aquisiG&o.

Os meios de comunicagdo, as escolas e a prdpria linguistica aplicada (LA)
reiteram os borddes da importancia de saber inglés para alcangar sucesso profissional e
académico e de que o mundo inteiro fala inglés. Estabelece-se nitidamente uma relagéo
de inclusdo e excluséo via lingua, e ndo podemos deixar de ressaltar que “[e]xclusdo é
um sindnimo contemporéaneo para pobreza em um mundo no qual as desigualdades
aumentam vertiginosamente” (MOITA LOPES, 2005, p. 2). E inegavel que a LI pode
proporcionar ao individuo possibilidades de crescimento e desenvolvimento ndo so6

cultural, mas também material. Vivemos, hoje,

[e]m um mundo cada vez mais dividido entre aqueles que tém acesso a
informacdo e a conhecimento em escala mundial, e, portanto, a maiores
oportunidades de aprender, e aqueles que vivem limitados a informagdes e
conhecimentos locais, e, portanto, a menores chances de ampliar seus
horizontes [...]. (MOITA LOPES, 2005, p. 2)

Todavia, a0 mesmo tempo em que pode promover 0 acesso a informagéo e a
inclusdo social dos sujeitos, a LI pode operar como barreira excludente. Uma percepgéo
do inglés como ferramenta de acesso a conhecimentos e informacdes, numa perspectiva
instrumental, seria uma interpretacdo no minimo ingénua das relagfes ideoldgicas que
perpassam o idioma. A LI ndo é apenas uma ferramenta neutra que possibilita ao
individuo a realizacdo de tarefas especificas, como preconiza a abordagem instrumental
de ensino-aprendizagem de inglés (CELANI, 2005). Trata-se de “um dos bens
simbolicos mais valorizados no Brasil e em grande parte do mundo” (MOITA LOPES,
2005, p. 2).

A esse respeito, Fairclough (2001) nos fornece o conceito de comodificagao.
Para o autor, trata-se do processo no qual dominios e instituicdes sociais que ndo se
relacionam & producdo e ao consumo de bens, numa concep¢do mercantil, passam a ser
concebidos dentro de uma ldgica de mercado, “definidos em termos de producéo,
distribuicdo e consumo de mercadorias” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 255). Esse
fendbmeno, apesar de ndo ser novo, intensificou-se mais recentemente com a
globalizagéo e a mitificacéo do inglés como lingua internacional. A LI passou a ser vista
segundo uma légica do capital, como “uma mercadoria como outra qualquer” e

“também simbolo de status e poder, apesar de sua grande vulgarizacdo.” (MOITA
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LOPES, 2005, p. 4). A relacdo com a LI migrou de um polo essencialmente linguistico
que percebia a lingua como sistema abstrato de signos ou ainda como ferramenta
instrumental de mediagdo, para uma posi¢éo central na engrenagem capitalista, como
mercadoria ou produto que deve ser comercializado aos clientes (FAIRCLOUGH,
2001).

A LI é associada a nogBes de desenvolvimento e riqueza e saber inglés é visto
como passaporte para o progresso. Segundo Simas (2007, p. 40), trata-se de um “desejo
das classes médias” de ascensdo econdmica e social que pode ser conquistada e/ou
facilitada pelo dominio da LI, relacionando o inglés as ideias de progresso, sucesso e
desenvolvimento. Nessa perspectiva, € possivel afirmar que o inglés como lingua

internacional, mais que um mito, funciona também como her6i mitico que apresenta a

promessa de desenvolvimento social e econdmico para todos aqueles que o
aprenderem (ao invés de uma lingua amarrada a posi¢des de classe e
possibilidades de desenvolvimento muito particulares [...], que cria barreiras
tanto quanto apresenta possibilidades). [...] Essa coisa chamada inglés
conspira com muitos dos perniciosos processos de globalizacdo, ilude muitos
aprendizes através de falsas promessas que traz de ganho social e material, e
exclui muitas pessoas por operar como um dialeto de classe excludente,
favorecendo a pessoas, paises, culturas e formas de conhecimento em
particular. (PENNYCOOK, 2007, p. 101)

A essa suposta neutralidade do inglés como lingua internacional e idioma do progresso,
se opde a realidade de grande parte das populagdes mundiais que tém suas vidas
dificultadas pela imposicéo, ideoldgica e material, da necessidade de saber o idioma
para ter acesso a educacgdo e emprego. Segundo afirma Phillipson (2006, p. 13), “bem
mais que metade da humanidade e dos falantes da maior parte das linguas do mundo séo
ignorantemente incapazes de funcionar em inglés”. Todavia, acreditamos, assim, como
defende Schmitz (2012, p. 257), que “aqueles que buscam aprender inglés, mas estéo
excluidos com base em razdes sociecondmicas, podem, na verdade, ndo estar em um
estado de ignorancia”. Portanto, ndo se trata de ignoréncia, mas de um acentuado
processo de exclusao social.

N&o defendemos aqui, é claro, uma postura de que ndo € necesséario de modo
algum saber inglés, ou ainda de que o inglés traz apenas maleficios em seu bojo. Pelo
contrério, concordamos que saber inglés pode, de fato, abrir muitas portas. O que
pretendemos apresentar e defender € que uma relacdo ‘inglés igual a sucesso’ €, no

minimo ingénua ou, no nosso entendimento, deliberadamente enganadora, pois
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[e]nquanto o inglés abre portas para alguns, ele é simultaneamente uma
barreira para a aprendizagem, o desenvolvimento e o emprego de outros, e,
assim, deixa de fora muito mais do que deixa entrar. Os mitos acerca do
inglés como uma lingua de oportunidade, avanco e igualdade séo crencas que
tém efeitos profundos para a (ma) educacdo de muitos ao redor do mundo.
(PENNYCOOK, 2007, p. 103)

Obviamente, as discussdes e os problemas levantados por Pennycook sugerem
um abalo profundo nas bases da linguistica moderna, que “tem sido construida sobre um
mito” (PENNYCOOK, 2007, p. 108), da LA, do ensino-aprendizagem de LI e da
formacé&o de professores de inglés. Contudo, o ponto crucial salientado pelo autor, e que
gostariamos de frisar, é o fato de que, embora essas constru¢des ou mitos sejam
imateriais em sua esséncia, seus efeitos sdo muito reais e tém grande impacto na vida
das pessoas. Portanto, defendemos que se faz urgente que todos os envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem de LI percebam, reflitam e construam consciéncia
critica a esse respeito. A seguir, abordaremos mais especificamente o contexto brasileiro

de ensino-aprendizagem de LI.

1.3.2 O ensino-aprendizagem de inglés no Brasil

Schmitz (2012, p. 253) é enfatico ao afirmar que “ndo ha davida de que o ensino
de lingua inglesa para as nacbes hegemdnicas € um empreendimento multimilionario”
(p. 253). Acreditamos que o mesmo raciocinio € valido também para o contexto
brasileiro. Hoje, podemos observar no Brasil uma enorme quantidade de cursos livres
de LI, além da presenca quase unanime desse idioma nas escolas regulares com a
obrigatoriedade do ensino-aprendizagem de LE do 6° ano do ensino fundamental ao 3°
ano do ensino médio. Barcelos (2011b) discute o contexto brasileiro de ensino-
aprendizagem de inglés e afirma que o ensino-aprendizagem de inglés nos cursos de
idiomas tornou-se um “negdcio poderoso das franquias de escolas de linguas em todo
pais” (BARCELOS, 2011b, p. 304), existindo mesmo uma “industria de inglés”.

Rajagopalan (2004, p. 12), refletindo a esse respeito, afirma que

[a] lingua inglesa é um grande negd6cio no Brasil, assim como nos demais
paises da América Latina e, pensando bem, no resto do mundo. O inglés,
pode-se dizer, ndo é s6 uma lingua; € uma mercadoria em torno da qual esta
sendo construido um poderoso fetichismo, que os demiurgos do mundo do
marketing rapidamente passaram a explorar.
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A percepcédo da LI como commodity (FAIRCLOUGH, 2001) ou bem simbdlico
(MOITA LOPES, 2005; BARCELQS, 2011), abre margem a uma comercializacdo do
ensino-aprendizagem de inglés. A relacdo que se estabelece é muito mais mercadologica
que educacional, e ensinar inglés passa a ser visto, de um lado, como fonte de renda
para os professores e, de outro, como forma de gerar lucro para os donos das escolas. A
escola torna-se estabelecimento comercial, a LI constitui o produto, o aluno € o cliente e
0 professor passa a ser aquele que realiza o servigo ou entrega o produto vendido pela
escola. Dessa forma, “[p]rodutor(a), produto e consumidor(a) sdo reunidos como co-
participantes em um estilo de vida, uma comunidade de consumo” (FAIRCLOUGH,
2001, p 259).

Essa relacdo entre LI e mercado reifica a lingua e a transforma em mercadoria,
bem simbdlico de consumo e negociacdo. Tal perspectiva €, em grande medida,
construida e reforcada pelas propagandas das escolas de inglés, amplamente veiculadas
nos meios de comunicacdo. A esse respeito, Barcelos (2011b) afirma que os sentidos
produzidos por esses textos publicitarios sdo, em geral, construidos em torno de uma
idealizagdo da L1 como passaporte para o mercado de trabalho, para o sucesso social e
financeiro. Os comerciais procuram destacar 0s constrangimentos que o fato de n&o
saber falar inglés pode causar, enfatizando, assim, 0 quanto € necessario o curso de
idiomas. H&4 um forte apelo emocional, sobretudo direcionado ao publico adolescente,
estimulando o desejo de pertencer ao grupo privilegiado dos que falam inglés. Por outro
lado, a escola publica “néo fala de si, ndo faz propagandas de seu ensino, ndo chama os
alunos para estudarem inglés. Ela se coloca & margem do ensino de inglés, se emudece”
(OLIVEIRA; MOTA, 2003, p. 130).

A classe média deseja saber inglés para ter ascensdo social e financeira. Nas
escolas particulares, nos cursinhos de inglés e nas regides mais ricas, € como se “um
certo ar de encantamento e mistério invadisse as aulas de lingua a despeito da préatica
exclusiva do ensino de gramatica” (LONGARAY, 2009, p. 49). J4 as classes mais
pobres repetem o mote de que é importante saber inglés sem, contudo, perceberem
condigdes materiais para que iSSo ocorra ou 0 que isso poderia proporcionar. Barcelos
(2011a), Coelho (2005) e Pereira (2005) analisam o ensino-aprendizagem de inglés na
escola publica no Brasil e concluem que ha, em geral, uma crenca naturalizada de que
ndo é possivel aprender inglés na escola regular, principalmente na escola publica. Essa
crenca reforga ainda mais a ideologia elitista do cursinho de inglés como locus

excelente da aprendizagem, “o Eldorado da aprendizagem” (BARCELOS, 2011a, p.
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155), em oposicdo a um ensino-aprendizagem, na escola publica, que busca apenas “o
ensino de palavrinhas, da base minima”, numa “ideologia do pouquinho”, conforme
afirma Barcelos (2011a, p. 155). Todavia, como ressalta Longaray (2009), as aulas dos
cursos de idiomas sdo também essencialmente gramaticais e ndo garantem o
aprendizado.

A esse respeito, autores como Barcelos (2011a), Gimenez (2011), Leffa (2011),
Paiva (2011), Rajagopalan (2011) refletem sobre o ensino-aprendizagem de inglés na
escola publica no Brasil e concluem que ndo se trata de encontrar os culpados pela
ineficacia historica, ndo s6 em relacdo a LI, mas a educacdo de um modo geral. Trata-
se, na verdade, de um processo acentuado de excluséo social, de discriminacdo das
classes socioecondmicas mais baixas. Como afirma Paiva (2011, p. 36), existe um
preconceito de que os pobres ndo devem falar inglés, preconceito esse que “esta
enraizado na cultura brasileira”, pois “as elites entendem que a lingua inglesa € sua
propriedade exclusiva”. Podemos entender, assim, que o privilégio do cursinho de
inglés em detrimento da escola puablica constitui, reflete e reforca um discurso de
discriminagé@o das classes mais pobres, que ndo tém acesso aos cursos de idiomas por
ndo poderem pagar por eles, enquanto as elites perpetuam sua condi¢do de ja
privilegiados.

O proprio modelo de ensino-aprendizagem de LI, utilizado, com poucas
variagdes profundas, desde o século XVIII, e focado nos métodos e modelos, é uma
demonstracdo do pensamento moderno positivista e elitista. Tendo como palavra-chave
a comunicagdo, o ensino-aprendizagem de inglés, de modo geral, camufla uma
concepgdo de lingua tradicional e estruturalista, que percebe a LI como uma sequéncia
de unidades linguisticas que se encaixam em um sistema (COOK, 1991; FIGUEIREDO,
OLIVEIRA, 2012; LARSEN-FREEMAN, 2000; STERN, 1983). No entanto, conforme
argumentam Beaumont (2011), Beaumont e Chang (2011), Griffiths (2011), Waters
(2012), entre outros autores, a dicotomia entre tradicional e comunicativo no ensino-
aprendizagem de LE é, na verdade, apenas ilusoria, pois, embora os métodos e
abordagens de ensino-aprendizagem de LE tenham recebido diferentes nomes e
roupagens (gramética e traducéo, direto, audiolingual, comunicativo etc.), as
concepcdes e instrumentos de ordem positivista permanecem inalterados. Segundo
Waters (2012), a metodologia de ensino-aprendizagem de LE tem permanecido

inalterada, num nivel profundo, nos ultimos 15 anos, aproximadamente.
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Especificamente em relacdo ao ensino-aprendizagem de inglés no Brasil,
Conceicdo (2006, p. 185-186), afirma que “o contexto escolar brasileiro é ainda
marcado por uma tradicdo de aprender e ensinar fortemente arraigada entre professores
e alunos, baseada em métodos tradicionais e estruturais de ensino”. Somando-se a isso,
muitas crengas e mitos acerca da ineficacia da escola se perpetuam e acabam por
reforcar ainda mais a ideia naturalizada de que a LI é destinada a poucos. As
experiéncias de ensino-aprendizagem de inglés na escola regular no Brasil séo, em
geral, ruins e insuficientes para que o aprendiz se torne proficiente no idioma. Em uma
pesquisa realizada por Conceicéo (2006), com cerca de 50 alunos do ensino médio, a
experiéncia de aprender inglés na escola foi avaliada como negativa por 37 dos
participantes, e como regular por outros 6 estudantes. Esses resultados, nada
animadores, nos indicam que sdo necessarias sérias mudancas nas maneiras como a LI é
ensinada-aprendida no Brasil. Para a autora, um dos pontos mais graves a serem

cuidadosamente discutidos é o fato de que

o professor de LE no Brasil parece considerar-se responsavel pela
aprendizagem do aluno, assumindo uma atitude autoritaria, conduzindo a
aula de maneira centrada no professor. O aluno, por sua vez, se mostra
acostumado a ser guiado e espera explicacOes feitas através de aulas
expositivas. (CONCEICAO, 2006, p. 190)

Apesar da constante realizagdo de inOmeras pesquisas sobre ensino-
aprendizagem de LI e de esforcos das diversas instancias responsaveis pela formagéo de
professores, como as universidades e governos, por exemplo, podemos perceber que
ainda impera na escola brasileira, de um modo geral, uma abordagem tradicional de
ensino-aprendizagem de LI. O foco do ensino-aprendizagem de LI ainda recai sobre a
memorizacdo de vocabulario e regras gramaticais, tidos como prioridade, tanto por
alunos quanto por professores (CONCEICAO, 2004, 2005), e os textos ainda sio
reduzidos a pretextos para o0 ensino-aprendizagem da forma (CAMPOS, 2006).
Gostariamos de ressaltar, no entanto, que ndo defendemos de forma alguma a ndo
necessidade do trabalho com vocabulério e gramatica nas aulas de inglés. Ao contrério,
acreditamos que se trata de elementos importantes no processo de aquisi¢cdo do idioma
pelo aprendiz. Assim como argumenta Conceicdo (2004, 2005), defendemos que se trata
de um continuum de ensino-aprendizagem, e que a instrugdo de elementos linguisticos

ndo deve seguir padrdes mecanicistas de mera repeticio e memorizagéo
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descontextualizada. Acreditamos que é necessario que professores e alunos utilizem
instrumentos e técnicas que permitam um ensino-aprendizagem mais reflexivo e eficaz.

A respeito das tarefas e técnicas que sdo amplamente empregadas no ensino-
aprendizagem de inglés, Pennycook (1998, p. 29) nos alerta para “uma crescente
trivializacdo da aprendizagem e dos aprendizes de lingua”, pois esses instrumentos,
embora tenham fungdes pedagdgicas importantes, revelam uma visdo meramente
funcional, apolitica e a-histérica da linguagem e do individuo, como discutem Jordéo e
Fogaca (2012), Siqueira (2010) e Waters (2012), entre outros autores. Siqueira (2010)
afirma mesmo que se trata de um “mundo de pléstico” apresentado pelos livros
didaticos e materiais comumente utilizados nas aulas de LE. O ensino-aprendizagem de
inglés, via de regra, lanca méo de técnicas e instrumentos de interagcdo que reforcam “a
cultura ocidental que percebe os debates e demais tipos de interagdo como
demonstracdes de pensamento ldgico e capacidade de abstracdo” (SIMAS, 2007, p. 45),
0 que acaba por excluir pessoas e populagdes que priorizam outros padrdes de interacéo
e aprendizagem.

Em seu trabalho com alunos da periferia de Porto Alegre, Longaray (2009) narra
que, por certo periodo, tentou empregar recursos e materiais didaticos comumente
utilizados em aulas de inglés, que priorizavam a interacdo oral, como cartdes coloridos
com 0s quais os alunos deveriam entrevistar uns aos outros para descobrir o endereco
do colega. Contudo, por se tratar de uma localidade em que néo havia ruas, mas apenas
barracos e, portanto, ndo existiam enderecos, o exercicio acabou se tornando
extremamente frustrante para os alunos e para ela mesma, professora. Como ressalta a
autora, em sua concluséo a respeito desta tarefa e de outras do mesmo tipo, “aprender
inglés com cartdes coloridos que exigem dos alunos o que eles ndo podem dar [...] serve
apenas para mostrar a esses estudantes que eles ndo sdo bons o suficiente para estar na
escola” (LONGARAY, 2009, p. 52-53).

Kormos e Kiddle (2013), em uma recente pesquisa de larga escala realizada no
Chile acerca da influéncia dos fatores socioecondmicos na motivacdo e,
consequentemente, na aquisicdo da LI por parte de jovens estudantes, concluiram que a
classe social influencia sobremaneira na construgdo das perspectivas dos aprendizes
acerca do ensino-aprendizagem de inglés e da propria LI. Os alunos das classes mais
pobres apresentaram resultados muito discrepantes dos jovens provenientes das classes
mais ricas, no que diz respeito & sua motivagdo para estudar inglés, suas percepgdes

acerca da lingua e suas crencas relativas a sua propria capacidade de aprender.
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A partir das reflexdes apresentadas por Longaray (2009) e Kormos e Kiddle
(2013), concordamos que é necessario e importante que sejam levados em consideragéo,
nas aulas de inglés, ndo apenas os objetivos e contelldos gramaticais e lexicais, mas
também as questBes socioecondmicas mais amplas que fazem parte da vida dos
aprendizes. As nogdes e os recursos didaticos naturalizados e amplamente utilizados nas
aulas de inglés acabam, muitas vezes, como defende Pennycook (1998, 2007), por
excluir parte dos aprendizes ainda mais. Waters, (2012, p. 442) afirma que “certas
técnicas de ensino bem estabelecidas [...] podem ser consideradas ‘culturistas’ ou

mesmo ‘racistas’”. Ao invés de funcionarem como féruns de formagdo de sujeitos
capazes de pensar e falar sobre a realidade (local e global), as aulas de inglés, nos
moldes atuais, “parecem consistir numa possibilidade a mais de fracasso escolar [...],
uma outra forma de dizer-lhes que ha, ainda, mais uma coisa que eles ndo sabem”
(PENNYCOOK, 2007, p. 53). O que podemos perceber claramente é a materializacéo
do que Pennycook (2007) afirma: o ensino-aprendizagem de inglés mais deixa de fora
do que deixa entrar.

Nesse sentido, concordamos com Waters (2012, p. 441), que defende que
“‘estruturas de desigualdade’ s&o criadas e perpetuadas por certos tipos de politicas e
préticas de ensino, e que outras mais igualitarias deveriam, portanto, ser adotadas para
resolver esse problema”. Tendo em vista todas as questdes relativas a LI no cenério
atual de globalizacéo, como ja discutido, e assumindo que a lingua é o veiculo maximo
das ideologias, seria no minimo ingénuo pensar o ensino-aprendizagem de LI sob uma
perspectiva de neutralidade. Concordamos integralmente com Ferreira (2012, p. 81), ao
salientar que “[e]nquanto existir esse jugo (a norma pela norma, desprovida de historia e
de razbes da sua existéncia e seu papel no funcionamento linguistico) a LE nos seré
estrangeira e nos sentiremos incapazes de significar e fazer sentido com ela”.

Isso pode ser verificado nos préprios documentos oficiais que deliberam sobre o
ensino-aprendizagem de LE no Brasil, sobretudo a LI. Os Pardmetros Curriculares

Nacionais (PCN) deixam claro que

a escola regular tende a concentrar-se no ensino apenas lingiistico ou
instrumental da Lingua Estrangeira (desconsiderando outros objetivos,
como os educacionais e os culturais). Esse foco retrata uma concepcéao de
educacdo que concentra mais esforcos na disciplina/contetido que propde
ensinar (no caso, um idioma, como se esse pudesse ser aprendido
isoladamente de seus valores sociais, culturais, politicos e ideol6gicos) do
que nos aprendizes e na formacdo desses. (BRASIL, 2006, p. 90)
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Os PCN e as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), embora
apresentem problemas,?® enfatizam a importancia do ensino-aprendizagem de LE para a
formac&o de cidad&os, e ndo somente para a instrumentalizagdo de mao de obra. Assim,
“ensinar uma lingua se torna ensinar formas de reinventar e representar a si mesmo e de
perceber (e construir) o mundo” (JORDAO; FOGACA, 2012, p 73). Nessa perspectiva,
0 ensino-aprendizagem de LI deve voltar-se mais para os aspectos politicos e culturais
da lingua e da aprendizagem, ressaltando as complexas relagdes entre discurso e
construcio/reflexo da sociedade e das ideologias que a atravessam (JORDAO;
FOGACA, 2012; PESSOA; URZEDA-FREITAS, 2012; URZEDA-FREITAS, 2012;
WALTERS, 2012). Nesse sentido, faz-se necessaria a agéncia®* do professor e do aluno
na sociedade como sujeitos conscientes, criticos, capazes de compreender as situacoes
que enfrentam e encontrar alternativas de vida, ou, ainda, como lideres e agentes de
transformacgio social. E essa nogdo de criticidade que faz que alunos e professores
deixem de funcionar como objetos/objetivados, reprodutores/transmissores de discursos
e assumam posi¢cdes como sujeitos criativos e agentes.

Nesse sentido, Moita Lopes (2003) nos oferece um modelo de como poderia ser
uma aula de inglés voltada & conscientizagdo linguistica critica dos alunos. O autor
descreve um exemplo de aula em que a leitura semiética de textos possibilita a reflexdo
acerca dos conflitos relativos & homossexualidade e como os discursos veiculados pela
midia expressam preconceitos e, a0 mesmo tempo, os instituem. Por meio da anélise
dos itens linguisticos presentes em manchetes de revistas sobre o assassinato de um
famoso estilista homossexual, assim como da observagdo de informacdes ndo verbais
apresentadas nas capas das revistas, Moita Lopes sugere um debate sobre os discursos

que cercam a homossexualidade e suas implicagdes.

% 0s PCN tém recebido intimeras criticas quanto & énfase dada & habilidade de leitura e & preocupagéo
com o mercado de trabalho. Tais aspectos sdo considerados elitistas, discriminatorios, excludentes e
reducionistas, pois preconizam que o aluno nao tem acesso a lingua falada e provavelmente nédo o tera e,
portanto, deve ser instruido preferencialmente em relacéo a leitura, sendo o objetivo maior da educagdo
(no ambito da LE) a formacdo de trabalhadores para o mercado. Paiva (2010, p. 36) afirma ser
“lamentavel” que o preconceito sofrido pela escola publica e por seus alunos e professores esteja presente
até mesmo em documentos oficiais. Representando uma tentativa de abarcar as consideracdes dos
criticos, as OCEM, por sua vez, defendem um ensino mais voltado a formagdo cidadd, consciente e
critica, com base nos principios e ideias de letramento critico e apropriacdo discursiva, sem, contudo,
desprezar o mercado.

21 por agéncia, entendemos a atuacéo do individuo no mundo, seu posicionamento e suas a¢des diante dos
acontecimentos e fendmenos. Para Leffa (2011, p. 277), a “agéncia ndo é uma caracteristica permanente
ou intrinseca de uma pessoa ou objeto; a agéncia é um atributo temporario concedido a alguém ou a
alguma coisa”. Nesse sentido, Nodari e Almeida (2012) ressaltam que, ao tratarmos da agéncia do sujeito,
€ necessario levar em consideracao os diferentes papéis sociais por ele exercidos. Assim, compreendemos
que as agéncias sao “construcdes fluidas em constante mutacédo a partir dos ambientes diferenciados onde
ocorrem e das interagdes com outros individuos” (NODARI; ALMEIDA, 2012).
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Todavia, embora a sugestdo do autor seja relevante, cabe questionar,
primeiramente, em que idioma a analise das capas de revistas seria realizada.
Conhecendo a realidade das escolas regulares brasileiras em geral, ndo seria audacia
afirmar que provavelmente as discussdes ocorreriam em lingua portuguesa, visto que a
maioria dos alunos e, algumas vezes, professores, ndo sdo proficientes para empreender
uma discussdo desse nivel em inglés. Diante desse problema, Jorddo e Fogaga (2012)
propdem que o professor inicie a discussdo em portugués, visto que a utilizacdo da
lingua materna pode mais facilmente promover oportunidades de engajamento no
processo de construcdo de sentidos pelos aprendizes, ampliando sua capacidade de
leitura ndo s6 de textos verbais, mas também do mundo. Segundo os autores, “isso
ajudaria alunos e professores a atribuir sentido a suas préaticas sociais e, portanto, a
conectar as aulas de inglés a suas vidas dentro e fora da escola” (JORDAO; FOGACA,
2012, p. 77).

No entanto, novamente chamamos a atengdo para o perigo de se negligenciar o
trabalho com a LI em si, ao favorecer as discusses de ordem socioculturais, politicas e
econdmicas. Uma ma interpretacdo da proposta de ensino critico de inglés incorre no
risco de polarizar o ensino-aprendizagem de inglés, oscilando entre dois pontos
extremos: o do foco apenas na forma linguistica e no ensino-aprendizagem de estruturas
gramaticais e lexicais e, por outro lado, a énfase somente na discussdo de assuntos
diversos, em lingua portuguesa, sem que haja utilizacdo da LI. Diante disso, Jordéo e
Fogaca (2012, p. 78) reconhecem que “os estudantes também necessitam de exposi¢do a
LE que estdo aprendendo, entdo é de importancia primordial que as aulas alternem
momentos em inglés com momentos na primeira lingua dos aprendizes”.

Os autores nos oferecem uma sugestdo de como poderia ser empreendida uma
aula critica de inglés. Em uma aula sobre o tema “familia”, comum na maioria dos
cursos e materiais didaticos, ao mesmo tempo em que trabalha com o vocabulério
necessario para falar sobre o assunto, como palavras relativas aos membros da familia,
por exemplo, o professor poderia propor reflexdes acerca de diferentes configuragdes
familiares, dos relacionamentos na familia, das representacdes sociais e dos valores
atribuidos aos varios tipos de familias, entre outros aspectos. Dessa forma, a aula ndo se
limitaria a somente & exposicdo e & memorizacdo de vocabulario e estruturas, mas
levaria os alunos a pensar e a questionar diversos estere6tipos e preconceitos, por

exemplo. Jord&o e Fogaga (2012, p. 76) defendem que
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[a] sala de aula de LE pode, assim, agucar a percep¢do dos alunos acerca de
seus papéis na transformacdo da sociedade, uma vez que pode fornecer a eles
um espaco onde poderdo desafiar seus proprios pontos de vista, questionar de
onde vém diferentes perspectivas (incluindo aquelas supostamente
apresentadas nos textos) e para onde elas conduzem. Ao questionar suas
assuncgdes e aquelas percebidas nos textos, e também ao ampliarem suas
visdes, defendemos que os préprios alunos serdo capazes de se enxergarem
€omo sujeitos criticos, aptos a agir sobre 0 mundo.

A esse respeito, Pessoa (2011, p. 44), defende que “mesmo dentro do contetdo
linguistico e tematico que estamos acostumados a cumprir em aulas de lingua
estrangeira, sdo muitas as possibilidades de mostrar que somos posicionados, mas
também podemos resistir as posicdes em que somos colocados”. A autora nos fornece
sugestdes de como trabalhar criticamente temas comuns das aulas de inglés, como
familia e rotina, por meio da reflexdo sobre exemplos que contrastem com o0s
estereGtipos geralmente veiculados, com a apresentacdo de imagens de familias
formadas por homossexuais, a descricdo da rotina de travestis bem-sucedidos,
indigenas, idosos. A partir desses exemplos, os alunos iriam relacioné-los e comparé-los
a suas familias e suas rotinas, afim de desnaturalizar concepg¢des e preconceitos.

Pessoa e Urzéda-Freitas (2012, p. 63) recomendam que, em uma aula critica de
inglés, “todas as atividades deveriam ser realizadas na lingua-alvo, mas, ndo sendo
possivel, sugerimos que seja na lingua-alvo tudo o que for escrito”. Os autores também
nos oferecem outros trés exemplos de aula cujo objetivo principal é “o desenvolvimento
da criticidade dos alunos pela utilizagio da lingua estrangeira” (PESSOA; URZEDA-
FREITAS, 2012, p. 63). O foco das aulas descritas pelos autores recai sobre a leitura,
porém, ndo se trata de simplesmente discutir o conteldo dos textos, mas de levar os
alunos a perceber como os significados ideoldgicos sdo construidos pelas palavras. A
primeira aula descrita por Pessoa e Urzéda-Freitas (2012) aborda o tema “corpo e
preconceito” e traz tarefas de pré-leitura que levam o aluno a discutir o significado de
algumas palavras e as possiveis relacdes entre elas. Em seguida, os estudantes
respondem a algumas questdes relativas ao tema e procedem a leitura de um texto, em
duplas, com a discussdo de algumas perguntas. Posteriormente, os alunos expdem suas
opinides relativas aos textos lidos e as perguntas e passam & produgdo de cartazes sobre
0 assunto. A segunda e a terceira aulas descritas seguem os mesmos moldes, tendo por
eixos tematicos “prostituicdo” e “cultura, sexualidade e preconceito”.

Gostariamos de ressaltar que, ao propormos e defendermos o ensino critico de

inglés, entendemos ndo se tratar de uma receita de aula critica ou da emergéncia de um
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novo método de ensino-apendizagem de LI, mas de uma tentativa de problematizar o
ensino-aprendizagem de inglés e levar alunos e professores a pensar criticamente sobre
a realidade. Esse deve ser o objetivo central do ensino-aprendizagem de LI: fornecer aos
sujeitos instrumentos de resisténcia, isto €, capacita-los a contestar o discurso
hegemdnico pelo proprio discurso, a refletir e a veicular, assim, uma contra-proposta
ideoldgica no interior do sistema em si. Se € pela linguagem que a dominac&o se efetiva,
é pela linguagem que ela deve ser contra-atacada. Assim, & um dos papéis da escola
promover essa apropriacdo discursiva, e, por conseguinte, é papel do professor
empreendé-la.

Todavia, o dilema que parece atar as médos dos educadores é: formar cidaddos ou
formar trabalhadores? Ou seja, educar para a vida ou para o mercado? Refletir sobre
essa questdo é primordial para que possamos discutir as nogdes de conhecimento,
educagdo e sujeito e, portanto, a formacdo de professores. De acordo com Mateus
(2002, p. 4), “o papel da educacdo contemporanea é o de formar cidaddos capazes de
participar na construgdo de uma sociedade mais justa e preparados para acompanhar as
transformagdes do mercado de trabalho e do mundo”. Assim, uma possivel solugéo ao
dilema proposto seria a educagdo critica que conduza a emancipagdo do sujeito e seja
capaz de inclui-lo na sociedade ndo apenas como trabalhador, mas como cidad&o que
exerce seus papéis (inclusive o de trabalhador) de forma consciente e ativa.

Entendemos, assim, que ndo se trata de uma dicotomia cidaddo versus
trabalhador, ou ainda vida versus mercado, uma vez que o mercado é inegavelmente
parte da vida e ser um trabalhador € um dos papéis que o cidaddo deve exercer na
sociedade. Portanto, ndo se trata de uma educagao polarizada em que ou se € critico ou
apolitico, mas de uma educagdo holistica que englobe todos os aspectos da formagéo do
sujeito. E quando falamos em educacéo e sujeito, ndo nos referimos somente & escola e
ao aluno, mas também ao professor e as instancias de sua formacdo, incluindo a
universidade. Entendemos que o trabalho educativo € essencialmente politico e,
portanto, a formacdo de professores é intensamente permeada por questdes de ordem
politico-social.

Tendo finalizado a discussdo dos pressupostos tedricos que norteiam este estudo,

passemos, a seguir, & apresentacao de seus aspectos metodoldgicos.



CAPITULO 2
CONHECENDO O ESTUDO

Neste capitulo, apresentamos a metodologia empregada neste estudo.
Inicialmente, discutimos a natureza desta pesquisa: um estudo de caso qualitativo. Em
seguida, descrevemos o contexto no qual ocorreu a investigagdo e os participantes do
estudo. Na Ultima parte, apresentamos e discutimos os instrumentos e procedimentos

utilizados para a obtencéo e a anélise dos dados.

2.1 A natureza da pesquisa

Uma vez que o objetivo principal desse trabalho é compreender os significados e
sentidos que os participantes constroem acerca da docéncia em LI, procedimentos
meramente quantitativos seriam insuficientes e inadequados. Neste trabalho, utilizamos
recursos, técnicas e principios qualitativos para a coleta e a analise dos dados, pois esse
tipo de pesquisa é considerado como ideal para os estudos no campo da educacdo
(ANDRE, 2005).

A pesquisa qualitativa pressupbe a investigacdo aprofundada dos
comportamentos do homem em suas diversas instdncias. Para isso, esses

comportamentos sdo estudados como relagbes complexas, ao invés de varidveis que
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podem ser isoladas e dissecadas (REES, 2008). Ginther (2006, p. 202) apresenta 0S
quatro principios basilares da pesquisa qualitativa:

a) a realidade social é vista como construcdo e atribuicdo social de
significados; b) a énfase no carater processual e na reflexdo; c) as condicdes
objetivas de vida tornam-se relevantes por meio de significados subjetivos; d)
0 carater comunicativo da realidade social permite que o refazer do processo
de construcgdo das realidades sociais torne-se ponto de partida da pesquisa.

Como vemos, a pesquisa qualitativa destaca as atitudes do homem em dadas situa¢oes
socio-histdricas, uma vez que as pessoas ndo sdo reduzidas a nimeros, estatisticas ou
hipo6teses, mas, sim, vistas como agentes em seu contexto natural.

Os dados analisados na pesquisa qualitativa sdo sempre de natureza simbdlica,
com preferéncia a informagdes textuais, e sdo prioritariamente obtidos diretamente no
local de origem, por meio do uso de variados recursos de coleta, como gravagdes, por
exemplo. Essas informagOes textuais sdo, posteriormente interpretadas visando a
descrever e a decodificar os componentes de um sistema complexo de significados e a
traduzir e expressar o sentido dos fendmenos do mundo social (NUNAN, 1992; REES,
2008). Os métodos qualitativos de investigacdo se aproximam, em certa medida, dos
procedimentos de interpretacdo dos acontecimentos e conhecimentos do nosso

cotidiano, que tém a mesma natureza dos dados analisados, visto que *“o0s
acontecimentos no &mbito do processo de pesquisa ndo séo desvinculados da vida fora
do mesmo” (GUNTHER, 2006, p. 203). O objetivo maior da pesquisa qualitativa ndo é
a abstracdo dos resultados, mas a reflexdo contextualizada.

Nesse sentido, trabalhar com quantidades muito grandes de dados ou, ainda, com
uma diversidade muito ampla de sujeitos, por exemplo, poderia dificultar a anélise e
interpretacdo dos fendmenos. Para diminuir esse problema, propde-se um corte
temporal-espacial de determinado fendmeno por parte do pesquisador (NUNAN, 1992),
a limitacdo da unidade sob investigacdo, ou seja, propde-se o estudo de caso. Para
Nunan (1992), o estudo de caso proporciona a investigacdo intensiva, detalhada e
profunda de uma unidade de estudo, o que ndo seria possivel se, por outro lado, fosse
realizada uma investigagéo de grande escala sobre fendmenos diversificados. Conforme
saliente Pereira (2007, p. 55-56), “a pesquisa na &rea de ensino e aprendizagem de
linguas [...] pode ser favorecida caso seja feita uma verticalizagdo, ou seja, uma
delimitac&o e uma restrigdo dos participantes e do contexto™.

A partir da discussdo apresentada, podemos caracterizar a presente pesquisa

como um estudo de caso qualitativo, por focalizar uma unidade restrita para
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investigacdo, e por langar méo de instrumentos e procedimentos qualitativos para a
coleta e analise dos dados. A seguir, apresentamos 0 contexto em que este estudo foi

realizado.

2.2 O contexto

Tendo em vista a importancia do contexto na pesquisa, como discutido
anteriormente, ressaltamos que todos os processos e acontecimentos foram observados
diretamente nos locais em que ocorreram, por um periodo de observagdo de um
semestre letivo completo, para que fosse possivel presenciar a ocorréncia e a construcdo
dos comportamentos e fendmenos.

Esta pesquisa foi desenvolvida na UFT, no curso de Letras, licenciatura dupla
em Portugués e em Inglés, no cdmpus de Araguaina. Uma amostra do termo de
consentimento livre e esclarecido de realizagdo da pesquisa na universidade encontra-se
no Apéndice A. A coleta dos dados ocorreu de margo a julho de 2010. Na universidade,
foram realizadas as aulas teoricas das disciplinas de estagio, bem como as sessdes de
orientagdo e planejamento e algumas sessoes reflexivas.

Além da universidade, uma escola estadual da cidade recebeu os alunos-
professores participantes desta pesquisa para a etapa prética do estigio, com a
observacdo e a regéncia de aulas de inglés no ensino medio. A diretora do colégio
julgou ndo ser necesséria a assinatura de termo de aceite da realizacdo deste estudo,
visto que ja havia um acordo firmado entre a UFT e a Secretaria Estadual de Educacédo
para a realizacdo de estigios e pesquisas. A seguir, descrevemos mais detalhadamente

essas duas instancias de formagé&o profissional.

2.2.1 A universidade

A UFT foi criada em 2000 e teve seu funcionamento iniciado em 2003, com a
posse dos primeiros professores efetivos. Portanto, trata-se de uma instituicdo nova e
com desafios crescentes. A universidade possui 7 cAmpus em cidades estratégicas do

estado, e oferece 43 cursos de graduagdo, 8 cursos de mestrado e 2 cursos de
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doutorado.”? Em Araguaina, a UFT oferece 12 cursos de graduacéo (7 licenciaturas, 3
tecndlogos e 2 bacharelados), 2 mestrados (em Ciéncia Animal Tropical e Letras) e 2
doutorados (nas mesmas &reas).

A cidade de Araguaina localiza-se no norte do estado do Tocantins, distante
cerca de 400 km de Palmas, e possui aproximadamente 150 mil habitantes.?* Na década
de 1980, foi criada, pelo governo do estado de Goias, a Faculdade de Educagéo,
Ciéncias e Letras de Araguaina (FACILA), com estruturas fisica e administrativa muito
precarias® e funcionando no prédio de uma antiga escola estadual, cedido pela
Secretaria Estadual de Educacéo. O curso de Letras iniciou-se em 1985, com habilitagéo
dupla em Portugués e Inglés. Com a criacdo do estado do Tocantins, a faculdade foi
incorporada pela Universidade do Tocantins — de responsabilidade do governo estadual
—em 1991. Em 2000, todo o funcionamento da instituicdo em Araguaina foi transferido
para a UFT, com a mesma estrutura fisica, o0 mesmo quadro de funcionarios e 0s
mesmos cursos. Em 2003, foram empossados os primeiros professores efetivos e foi
construido o primeiro Projeto Pedagdgico do Curso de Letras da UFT. Em julho de
2009, toda a estrutura administrativa e os cursos de licenciatura foram transferidos para
a sede propria da UFT em Araguaina, pois, até entdo, funcionavam no mesmo prédio
cedido pela Secretaria Estadual de Educacgdo nos anos 80.

Atualmente, o curso de Letras da UFT em Araguaina tem como compromisso
politico “atender as problematicas dos grupos minoritérios e da inclusdo [...], tais como
indios, negros, mulheres e alunos egressos da rede publica de ensino” (UFT, 2009, p.
19). A época desta pesquisa, era oferecida habilitacio dupla em Portugués e em Inglés e
suas respectivas literaturas. A opgéo pela habilitacdo em LE se justifica, de acordo com

0 projeto do curso (UFT, 2009, p. 20), pois

saber uma LE também nos coloca diante de um processo repleto de interesses
politicos, sociais e econdmicos que confluem no processo de ensinar e
aprender. Desse modo, esse ensino deve proporcionar aos professores em
formagdo, momentos de reflexdo quanto ao uso daquela nova lingua,
tornando-o um usudrio mais critico e autbnomo no seu processo de formagéo.

22 Fonte: Portal da UFT. Disponivel em: < www.site.uft.edu.br>. Acesso em 02 Nov. 2011.

2 Fonte: IBGE. Disponivel em: < http://www.ibge.gov.br/cidadesat/painel/painel.php?codmun=170210>.
Acesso em: 02 Nov. 2011.

% O Projeto Pedagdgico do Curso de Letras da UFT Araguaina destaca, em seu histdrico, as “dificuldades
de implantagdo e de manutencdo” da FACILA, “sediada em um local muito distante da sede
administrativa, sem uma infra-estrutura capaz de dar apoio ao funcionamento da recém criada
Faculdade”, e salienta, ainda, “a inexisténcia de documentos que revelem a histéria da Faculdade” (p. 12).
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Os académicos de Letras cursam oito periodos de disciplinas e realizam quatro
semestres de estagio obrigatdrio, a partir do 5° periodo. No primeiro semestre de
estagio, sdo realizadas 21 horas de observacéo do contexto escolar e de aulas de LI na
segunda fase do ensino fundamental. No segundo semestre (6° periodo), os académicos
realizam 5 horas de observacdo de aulas e 14 horas/aula de regéncia de aulas de inglés
em turmas do 6° ao 9° ano. No terceiro semestre (7° periodo), sdo realizadas 21
horas/aula de regéncia em turmas da segunda fase do ensino fundamental. No Gltimo
semestre (8° periodo), sdo realizadas 5 horas de observacdo de aulas em turmas do

ensino médio e 21 horas/aula de regéncias nessas mesmas séries.

2.2.2 A escola-campo

Em Araguaina, existem 17 escolas estaduais de ensino fundamental e 20 de
ensino médio,?® que, mediante convénio com a Secretaria Estadual de Educacéo,
recebem os alunos da UFT para a realizagdo dos estagios. Os alunos-professores
participantes desta pesquisa realizaram suas aulas praticas em uma escola estadual
localizada no centro da cidade. O colégio conta com recursos tecnoldgicos de audio e
video, como aparelhos de projecdo (datashow e retroprojetor) e de som e maquinas
fotocopiadoras. Ha pétio de convivéncia, biblioteca e quadra de esportes, bem como
laboratorio de informética.

Os participantes realizaram o estigio em duas turmas do 2° ano do ensino médio
(2° D e F) onde, portanto, diversos dados desta pesquisa foram coletados. Cada classe
possuia entre 20 e 25 alunos frequentes. As salas de aula ndo contavam com
ventiladores nem janelas amplas e o forte calor caracteristico da regido norte
influenciava de maneira negativa o andamento e o rendimento das aulas, bem como o

comportamento dos alunos, que se mostravam, muitas vezes, inquietos e indispostos.

% Fonte: IBGE. Disponivel em:
<http://www.ibge.gov.br/cidadesat/painel/painel.php?codmun=170210#topo>. Acesso em: 02 Nov. 2011.
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2.3 Os participantes

Foram convidados a participar desta pesquisa todos os 25 estudantes do 8°
periodo do curso de Letras Portugués-Inglés, do periodo noturno, na disciplina
Investigacdo da Prética Pedagdgica e Estigio Supervisionado em Lingua Inglesa IV:
Lingua e Literatura. Deste total, apenas uma aluna optou por ndo participar do estudo. A
gravacdo das aulas na universidade e a utilizacdo de dados provenientes dessas
gravacgdes foram autorizadas pelos demais 24 estudantes. Contudo, somente uma dupla
consentiu em ter todas as suas aulas na escola-campo observadas e gravadas e em
participar de todas as entrevistas, sess0es de orientacdo e planejamento e sessdes
reflexivas. Uma amostra do termo de consentimento livre e esclarecido para a
participacdo na pesquisa pode ser encontrada no Apéndice B.

Os dois participantes focais deste estudo escolheram pseuddnimos, pelos quais
serdo tratados ao longo deste trabalho. O primeiro aluno optou por ser identificado
como Boris, e 0 segundo, como Bernardo. Os demais alunos da turma ndo foram
tomados, neste estudo, como participantes centrais, mas Boris e Bernardo interagiram,
em sala, com diversos colegas, que tiveram papel importante em alguns momentos de
reflexdo. Esses participantes ndo focais serdo, da mesma forma, identificados por
pseuddnimos escolhidos por eles proprios.

Bernardo e Boris j& estudavam juntos ha 3 anos e meio, e desde o estagio | (5°
periodo) formaram uma dupla de trabalho. Sempre que a tarefa permitia, eles optavam
por atuar juntos, dividindo tarefas e/ou colaborando em exercicios comuns. Durante o
periodo de coleta dos dados deste estudo, a relacdo dos dois mostrou-se sempre bastante
amigavel e colaborativa, mesmo em momentos de dificuldade ou quando discordavam
um do outro.

A seguir, apresentaremos de forma mais detalhada os dois participantes focais

deste estudo.

2.3.1 Boris

A época da realizagio da pesquisa, Boris, natural do interior do Mato Grosso,

estava com 27 anos de idade e morava no Tocantins ha 9 anos. Ele vivia com a familia

em Araguaina, mas um de seus irmdos morava em S&o Paulo e insistia constantemente
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para que ele se mudasse para a capital paulista. Tentado pelas possibilidades de trabalho
e renda bem maiores do que em Araguaina, o rapaz estava, desde o inicio do semestre
letivo, decidido a aceitar a proposta de seu irmdo e deixar o Tocantins apds sua
formatura. Esse fato teve reflexos em suas acgOes, escolhas e postura ao longo do
semestre letivo, como discutiremos no decorrer da analise dos dados.

Boris trabalhava como técnico de informatica autbnomo, prestando servicos
como montagem e manutencdo de computadores, redes e sistemas, configuragdes
variadas e consultoria. Ele também atuava como cartunista, caricaturista e ilustrador,
criando desenhos, logomarcas, cartazes etc. Por trabalhar de forma autbnoma, Boris ndo
cumpria um horario fixo de trabalho. Além dessas atuagdes profissionais, ele era
integrante de uma banda de rock alternativo, na qual ocupava as fungées de vocalista e
guitarrista. Seu grupo se apresentava regularmente em festivais de mdsica e eventos
culturais em Araguaina, Palmas e em outras cidades da regido. A época da pesquisa, no
entanto, a banda de Boris estava em processo de dissolugéo, pois alguns integrantes
estavam se mudando para outras cidades, incluindo ele proprio.

Em relacdo & sua atuacdo como estudante, o jovem era considerado por seus
professores e colegas como um bom aluno e bastante engajado nas atividades
académicas. Por seu envolvimento com informéatica, musica e desenho, Boris
participava sempre das equipes de trabalho de eventos promovidos pelo curso de Letras,
auxiliando com equipamentos eletronicos, na criagdo de cartazes, camisetas etc. Mais
ligado a érea de lingua portuguesa, participou de alguns projetos de extensdo propostos
por professores do setor de Literatura e atuou, algumas vezes, como colaborador
voluntario do Nucleo de Inclusdo e Apoio & Diversidade do campus, trabalhando
especialmente com portadores de deficiéncia visual.

No semestre letivo anterior a coleta dos dados desta tese, Boris participou
ativamente da comissdo organizadora da V Semana Académica de Letras da Araguaina
e, além disso, apresentou, juntamente com Bernardo, dois trabalhos no evento, sob a
forma de simpdsios. O primeiro tratou das reflexdes e resultados advindos de uma
pequena pesquisa realizada para a disciplina de estagio supervisionado em LI Il (do 6°
periodo do curso), cujo tema foram as perspectivas de ensino-aprendizagem de LI nos
PCN de ensino fundamental. O segundo simpoésio apresentou as reflexdes dos
académicos acerca do trabalho com o género textual carta em aulas de reforgo de
portugués durante a disciplina de estagio supervisionado em lingua portuguesa Il (6°

periodo).



86

Ainda no semestre letivo anterior a realizacdo deste estudo, Boris engajou-se na
concepcéo e na publicacdo do Jornal Pessoas, produzido por alunos do curso de Letras
da UFT, campus de Araguaina, sob a coordenacdo de um professor de Literatura
Brasileira. Ele se responsabilizou pela arte, pela diagramacéo e pela impresséo do
periddico. No semestre em que ocorreu a coleta dos dados deste trabalho, o
envolvimento de Boris com o jornal cresceu, e ele passou a atuar, também, como
chargista.

O académico avaliava seu nivel de conhecimento da LI como intermediério e se
considerava autodidata, afirmando que aprendeu inglés devido ao seu interesse muito
grande por computadores e musica. Seu principal objetivo com o curso de Letras era
aumentar seu conhecimento do idioma para entender melhor alguns sistemas,
equipamentos e procedimentos de informatica, além de compreender letras de musica e
melhorar sua prondncia para cantar. Boris nunca havia dado aulas de inglés e suas

Unicas experiéncias como professor eram as aulas ministradas nas disciplinas de estégio.

2.3.2 Bernardo

A época da realizacdo deste estudo, Bernardo tinha 23 anos e, assim como Boris,
nao é tocantinense. Mudou-se de Brasilia, sua cidade natal, para Palmas ainda crianga,
com a familia. No inicio da adolescéncia, mudou-se com a familia para os EUA e |4
viveu por 8 anos, onde aprendeu inglés através da convivéncia com americanos e na
escola. Ao terminar o ensino médio nos EUA, decidiu voltar para o Brasil para fazer
faculdade, pois um curso superior em uma universidade americana tem um custo muito
alto. Assim que retornou ao Tocantins, comegou a dar aulas de inglés em cursos de
idiomas e foi aprovado no vestibular, mudando-se para Araguaina para estudar, pois a
UFT néo oferece o curso de Letras na capital.

Bernardo morava sozinho em Araguaina. Todavia, em meados do primeiro
semestre de 2010, época da coleta dos dados desta pesquisa, seu irmdo mais novo
retornou temporariamente ao Brasil, instalando-se em Palmas. A volta do irméo fez que
Bernardo passasse a ir frequentemente a capital, a cerca de 400 km de Araguaina,

distancia percorrida por ele geralmente em sua pequena moto.?® O retorno de seu irméo,

% Bernardo possufa uma motocicleta do tipo scooter, de 50 cilindradas, capaz de atingir a velocidade
méaxima de 50 km/h.
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as pressoes familiares e as constantes viagens configuraram-se como fatores de grande
impacto nas escolhas e na postura académica do estudante, como veremos ao longo da
analise dos dados.

Bernardo era professor de inglés em uma escola de idiomas, parte de uma
franquia nacional. Seu horério de trabalho iniciava-se as 13 horas e terminava as 18
horas, de segunda a quinta-feira. Aos sabados, ele comecava suas aulas as 8 horas e
terminava as 12 horas. As sextas-feiras, Bernardo ndo possuia turmas fixas, mas
regularmente precisava comparecer a reunies, aulas de reposicdo e plantbes de
ddvidas. Além de trabalhar como professor nessa escola, ele também fazia tradugdes de
textos, como autdbnomo, sempre que possivel. Sua experiéncia com aulas em escolas
regulares, todavia, se limitava as aulas préaticas das disciplinas de estagio, nas escolas
publicas. Por j& atuar como professor de inglés em um curso privado, suas reflexdes,
seus exemplos e comentarios durante as tarefas, que serdo apresentados e discutidos ao
longo da andlise dos dados, abordam prioritariamente esse contexto de ensino-
aprendizagem de LI.

Quanto a sua atuacdo como estudante de Letras, Bernardo também era
considerado um bom aluno, dedicado e engajado nas atividades académicas. Ele atuou
como monitor de uma disciplina da area de LI e desenvolveu pesquisa junto & sua
professora-orientadora. No inicio do semestre letivo, ele pretendia, quando concluisse a
graduacdo, aprofundar esse estudo no mestrado. A época da coleta dos dados desta tese,
a UFT-Araguaina estava iniciando sua primeira turma do Mestrado em Ensino de
Lingua e Literatura, fato que interessou Bernardo, pois suas expectativas e seus planos
para o futuro profissional incluiam, no inicio do semestre, a pds-graduacdo e a docéncia
no ensino superior.

Além de participar na organizagdo e realizacdo da V Semana Académica de
Letras da Araguaina, em 2009, e de apresentar dois trabalhos no evento ao lado de
Boris, como ja mencionado, Bernardo, assim como seu parceiro, também se engajou
ativamente na elaboracéo e na publicagdo do Jornal Pessoas. Ele atuou na equipe de
producéo, encarregando-se da redagédo e traducdo do editorial (publicado em verséo

bilingue portugués-inglés), e também como organizador de pautas e artigos.
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2.3.3 Asturmas e os alunos da escola-campo

Como ja mencionado, as aulas préticas de estdgio foram realizadas em uma
escola estadual no centro de Araguaina. Boris e Bernardo atuaram, em dupla, como
professores-estagiarios em duas turmas do segundo ano do ensino médio, no periodo
matutino. As classes eram constituidas por cerca de 25 adolescentes entre 15 e 18 anos,
em quantidade aproximadamente igual de rapazes e mogas.

De acordo com Boris e Bernardo, os alunos dessas duas turmas eram bastante
animados e motivados para as aulas de inglés, demonstravam muita energia e gostavam
de conversar, sendo bastante sinceros quanto a seus pontos de vista. Eram jovens
agitados e, devido a isso, o0s estagiarios procuravam realizar tarefas ludicas que
chamassem a atengéo dos adolescentes.

Na presente pesquisa, 0os alunos ndo foram ouvidos e ndo participaram nos
processos de obtencdo e anélise dos dados, uma vez que os objetivos deste estudo ndo
contemplam a perspectiva discente. Todavia, as aulas e a propria sala de aula existiram
em funcgdo deles. As tarefas propostas, e aqui analisadas, foram desenvolvidas por eles
e, nas gravacOes, eles desempenham papel importante. Dai a pertinéncia de se
apresentarem as turmas e os alunos com os quais convivemos durante alguns meses e

que nos receberam com abertura e carinho.

2.3.4 A pesquisadora

A interacdo entre a pesquisadora, o contexto e os demais participantes teve papel
forte na prépria configuracdo deste estudo. Portanto, faz-se necessaria uma breve
descricdo de meu perfil e das acdes desempenhadas por mim na construgdo da pesquisa.
Aprendi inglés no curso de Letras na Universidade Federal de Goias (UFG) e sempre
acreditei, como prova viva, que é possivel e viavel tornar-se um usuério fluente da LI na
graduacdo, sem cursos extras de inglés nem experiéncias no exterior. Sou professora de
inglés ha mais de 10 anos, tendo iniciado minha carreira no ensino fundamental e médio
na escola publica, em Goias. Atuei em algumas escolas estaduais por cerca de 3 anos e,
em seguida, passei a lecionar em cursos de idiomas e no Centro de Linguas da UFG.
Paralelamente, durante o mestrado, assumi o cargo de professora convidada na UEG, no

curso de Licenciatura em Letras Portugués-Inglés, em uma cidade do interior de Goias,
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e em uma instituicdo privada de ensino superior, onde atuei em cursos de extenséo e de
pés-graduacao lato sensu. Apds a conclusdo do mestrado, fui aprovada em concurso
publico como docente efetiva na UFT.

A época da realizacio deste estudo, eu tinha 28 anos e era professora da cadeira
de estigio em LI do curso de Letras na UFT, cAmpus de Araguaina, responsavel por
ministrar as aulas tedricas na universidade e orientar, acompanhar e supervisionar o
trabalho dos alunos nas escolas-campo. Especificamente em relagdo & turma da qual
Boris e Bernardo faziam parte, estdvamos juntos ha 3 semestres letivos (estagios II, 111 e
IV), desenvolvendo trabalhos e parcerias académicas.

Minha atuacdo na elaboragdo deste estudo abrange ndo somente a coleta e a
analise dos dados, mas abarca a propria constru¢cdo dos dados em si, pois interagi
intensamente com os participantes, como mediadora de discussdes e fomentadora de
questionamentos e como auxiliar em situagdes de dificuldade.

No Quadro 2.2, podemos visualizar melhor as informag6es mais relevantes sobre

0s participantes do estudo:

QUADRO 2.1: Informag0des sobre os participantes

Participante | ldade | Nivel de proficiéncia | Experiéncia como professor de

em LI LI
Boris 27 Intermediario 1 ano
- Aulas de estdgio
Bernardo 23 Fluente 3 anos

- Cursos de idiomas
- Aulas de estdgio

Alunos 15-18 Iniciantes

Pesquisadora | 28 Fluente 10 anos

- Escola publica;

- Cursos de idiomas;

- Ensino superior;

- Pés-graduacdo lato sensu.

Concluida a parte de descrigdo do contexto e dos participantes, a seguir
apresentaremos e discutiremos 0s instrumentos e procedimentos utilizados para a

obtencdo dos dados.
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2.4 Instrumentos e procedimentos de obtencéo dos dados

Ao tratarmos da amplitude e da complexidade do ensino-aprendizagem de uma
LE, esbarramos em limitagBes metodoldgicas que, consequentemente, nos levam a
enveredar pelo caminho qualitativo de obtencdo de dados. Na tentativa de minimizar
tais dificuldades, o pesquisador langca méo de uma grande diversidade de instrumentos e
técnicas para que seja possivel a percepcdo de diferentes eventos e aspectos, bem como
para que esses fendmenos se confirmem pela recorréncia e sejam criveis (REES; 2008).
Neste estudo de caso qualitativo, diversos instrumentos descritivos e interpretativos

foram utilizados, como pormenorizados a seguir.

2.4.1 Questionario

No inicio da pesquisa, um questionério misto (com perguntas fechadas e abertas)
foi aplicado a Boris e Bernardo, com o objetivo de se obterem informagdes pessoais,
profissionais e académicas. Embora alguns autores considerem este instrumento como
limitado e pouco eficiente na obtencdo de dados abrangentes e profundos, corroboramos
a tese defendida por Chagas (2002) de que se trata de um instrumento relevante na
geracdo de dados preliminares e generalizantes ou superficiais. Uma amostra do

questionario pode ser encontrada no Apéndice C deste trabalho.

2.4.2 Entrevistas

Ao longo da pesquisa, foram realizadas quatro entrevistas do tipo
semiestruturada. No inicio do processo de coleta dos dados, antes da primeira aula
tedrica na universidade, no dia 3 de marco de 2010, realizou-se uma entrevista em dupla
acerca das expectativas dos participantes quanto ao estagio. No dia 7 de abril de 2010,
logo apds finalizarem o periodo de observacdo de aulas na escola-campo, antes de
iniciaram o periodo de regéncia, uma nova entrevista foi realizada, também em dupla,
com o objetivo de identificar as opinides e impressdes dos académicos quanto aos
fendmenos observados nas aulas da professora-supervisora e aos planos e desejos dos

alunos-professores para as aulas que iriam ministrar. Ao final do semestre letivo, no dia
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20 de maio de 2010, outra entrevista em dupla foi realizada a fim de que Boris e
Bernardo fizessem comentérios avaliativos acerca de todo o processo, tanto de estagio
quanto de participacdo na pesquisa, além de consideracBes a respeito de suas
expectativas e planos para o futuro profissional, apos a formatura. Destacamos que essas
trés entrevistas foram realizadas em dupla, em consonancia com todo o trabalho
desenvolvido na disciplina de estagio, que foi realizado em pares. Além disso, Boris e
Bernardo optaram por realizar as entrevistas a0 mesmo tempo, num formato de
conversa, e ndo separadamente, pois, segundo eles, um poderia complementar a opinido
do outro.

Dois anos apds a realizacdo destas entrevistas, durante uma visita a Araguaina
para organizacdo e coleta de alguns documentos relativos a esta pesquisa, nos
encontramos com Boris, que nos contou informalmente sobre suas atividades
profissionais e sobre a mudanca de carreira de Bernardo. Este fato nos levou a incluir
esta informacdo neste estudo, dada a sua relevincia, e optamos por entrevistar
formalmente os participantes para obtermos mais dados a esse respeito.

Boris e Bernardo foram novamente entrevistados, em agosto de 2012, em
relacdo ao seu exercicio profissional naquele momento e so seu percurso apds a
formatura. Essa entrevista foi realizada de forma individual devido ao fato de os
participantes viverem em cidades diferentes e ndo exercerem mais juntos suas
atividades profissionais nem académicas. O quadro a seguir apresenta, de forma

resumida, as quatro entrevistas realizadas e seus objetivos:
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QUADRO 2.2: Entrevistas
Entrevista | Realizacdo Tipo Objetivos
Primeira Antes do Semiestruturada, | - Identificar
03/03/2010 | inicio das em dupla expectativas quanto
aulas teoricas ao estagio e ao
semestre letivo.
Segunda Apos o Semiestruturada, | - Identificar opinides
07/04/2010 | término das em dupla e impressdes dos
observagoes, participantes sobre as
antes do inicio aulas observadas;
das regéncias - Identificar planos e
desejos para as aulas
de regéncia.
Terceira Final do Semiestruturada, | - Avaliar o estagio;
20/05/2010 | semestre em dupla - Avaliar a
letivo participagéo na
pesquisa;
- Identificar
expectativas e planos
para o futuro
profissional.
Quarta Dois anos Semiestruturada, | - Obter informacdes
(agosto de | apds a individual sobre a atuagéo
2012) formatura profissional dos
participantes

Uma amostra de entrevista pode ser encontrada no Apéndice D. As entrevistas,
assim como todos os demais dados orais apresentados neste estudo, foram gravadas em
audio e transcritos conforme codigos adaptados da proposta de Marcuschi (1998),

resumidos no quadro a seguir:

QUADRO 2.3: Cddigos de transcri¢do das falas dos participantes
Codigo Indicacéo
[ Sobreposi¢do de vozes
/ Truncamento brusco
MAIUSCULA Enfase
(@) Comentarios da pesquisadora
Pausa
[..] Omissédo de trecho
Italico Mudangca de idioma

Gostariamos de salientar que tanto as entrevistas quanto todas as demais
interacBes orais realizadas com/entre os participantes se deram em lingua portuguesa.

Isso se justifica pelo fato de que, por se tratar de aprendizes de LE, as reflexdes tendem
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a ser mais frutiferas e criticas quando realizadas na lingua materna, pois, como nos
advertem Seliger e Shohamy (1989), o uso da lingua-alvo em entrevistas pode inibir a
atuagdo dos participantes, limitando, assim, as possiveis descobertas de uma pesquisa.

A seguir, abordaremos mais detalhadamente as aulas tedricas a serem analisadas

neste estudo.

2.4.3 Aulas tedricas

A parte tedrica da disciplina de estagio ocorreu na universidade num periodo de
trés meses, de marco a maio de 2010, perfazendo um total de 18 aulas distribuidas em
11 encontros. Durante as aulas, foram empreendidas véarias discussdes concernentes aos
topicos propostos pelo Plano de Curso da disciplina (Anexo A) e também e,
principalmente, relativos as opinides, dividas e anseios dos alunos-professores quanto a
pratica docente. Para suscitar e orientar tais discussdes, tarefas foram desenvolvidas a
partir de roteiros e esquemas acerca dos textos-base propostos para as aulas. Os alunos-
professores eram, assim, convidados a realizar as tarefas em grupos e/ou com toda a
classe, compartilhando suas opinides, crengas, conclusdes e experiéncias.

Todas as aulas tedricas da disciplina foram gravadas em &audio, e 8 delas,
também em video.?” No Apéndice E, encontra-se disponivel uma amostra de transcrigdo
de aula. Por se encontrarem divididos em grupos, apenas as gravacdes relativas a dupla
Boris e Bernardo e as interagBes destes dois participantes com os demais colegas da
turma foram transcritas.

A seguir, apresentamos um quadro descritivo do cronograma das aulas tedricas:

%" Apenas as aulas de 16/04/10 a 05/05/10 foram gravadas em video, além de &udio, pois o acesso a
equipamento de filmagem foi possivel somente no periodo de 12 de abril de 2010 a 05 de maio de 2010.
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QUADRO 2.4: Cronograma de aulas tedricas

Data Contelido

04/03/10 | Apresentacdo da disciplina, do conteudo e do programa e
esclarecimentos gerais.
Disucsséo: “Por que estudar inglés?”

10/03/10 Alguns conceitos relativos a LI;

Discussdo de trecho do primeiro capitulo da tese de Figueredo (2007),
acerca da nogdo de LI como lingua franca e da relacdo entre inglés e
globalizagéo.

17/03/10 | Discussdo de trecho do primeiro capitulo da dissertacdo de Simas
(2007), relativo a relacéo entre LI, colonialismo e mercado e ao
ensino-aprendizagem de inglés no Brasil.

18/03/10 Discussao de trechos dos PCN,
Discussao de trechos das OCEM

16/04/10 | Apresentacdo, orientacdo e discussao sobre o projeto de ensino.

21/04/10 Anélise de livros didaticos

28/04/09 Discussdo do artigo de Cox e Assis-Peterson (2001), relativo a
atuacéo do professor de inglés de forma conscinete e engajada.

29/04/10 Reflexéo sobre as atividades realizadas nas escolas-campo

05/05/10 Analise e discussdo de dados de observacao de aulas

06/05/10 Reflexédo sobre as atividades realizadas nas escolas-campo
Discussdo do artigo de Botelho e Leffa (2009), sobre as dimensdes
social e politica do ensino de LE como fator de inclusdo/excluséo
social.

10/05/10 Reflexédo sobre as atividades realizadas nas escolas-campo
Apresentacdo dos projetos de ensino

Embora, neste estudo, apenas Boris e Bernardo tenham sido tomados como
participantes, obviamente os demais alunos da turma interagiram com ambos e
promoveram discussdes pertinentes que, portanto, serdo alvo de andlise no proximo
capitulo.

Além de discussdes e tarefas orais, os professores-alunos também realizaram

algumas tarefas escritas, que descrevemos a seguir.

2.4.4 Tarefas escritas e producéo académica

Ao longo do semestre letivo, os alunos-professores realizaram duas tarefas
escritas de carater avaliativo. A primeira consistiu em responder, em duplas, a quinze
perguntas relativas ao texto de Figueredo (2007), que aborda os conceitos de lingua
internacional, lingua franca, Englishes, democracia linguistica, imperialismo linguistico

e as relacOes entre a LI e a globalizagdo, entre outros assuntos. O exercicio contou na
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composicao da primeira nota da disciplina (N1), com valor de cinco pontos. A tarefa é
mencionada ao longo deste estudo como Tarefa 1, e uma amostra das perguntas esta
disponivel no Anexo B.

A segunda tarefa escrita foi também um roteiro de leitura constituido de doze
perguntas relativas ao texto de Simas (2007), que trata das relagbes entre LI e
colonialismo, da percepcdo da LI como uma mercadoria e a consequente
mercantilizacdo do ensino-aprendizagem de inglés no Brasil, das diferengas e
semelhangas entre a educacéo publica e a privada, entre outros assuntos. Novamente em
duplas, os alunos responderam as questfes e também foi atribuida nota 5,0 a este
exercicio. Essa tarefa é identificada neste trabalho como Tarefa 2, e uma amostra pode
ser encontrada no Anexo C.

Outra tarefa escrita realizada pelos académicos, porém nao avaliativa, consistiu
em um exercicio de completar lacunas em trechos retirados das OCEM,? que serviriam
como gatilhos para a discussdo de alguns topicos relativos ao documento. A tarefa foi
realizada em pares, com a abertura para consulta nos materiais disponiveis e aos demais
colegas. Referimo-nos a esta tarefa, ao longo da discussdo e analise dos dados, como
Tarefa 3, cuja amostra pode ser encontrada no anexo D. Na mesma aula, os alunos
receberam uma tarefa constituida de trechos retirados dos PCN para o ensino meédio
para que fossem lidos e comentados, primeiramente em duplas e, posteriormente, com
toda a turma. Embora ndo se trate de uma tarefa escrita, ela foi incorporada por Boris e
Bernardo ao exercicio das OCEM e a discussdo dos dois documentos foi realizada
simultaneamente por eles. Esta tarefa é identificada ao longo desta tese como Tarefa 4, e
uma amostra encontra-se no Anexo E.

Além dessas tarefas escritas, a producdo académica dos participantes, sob a
forma de publicacbes, foi tomada para andlise e discussdo neste estudo. Boris publicou
um artigo® no primeiro nimero do Jornal Pessoas, do curso de Letras da UFT-
Araguaina, a partir das reflexdes realizadas nas aulas teoricas de estagio. O artigo pode
ser encontrado, na integra, no Anexo F. Bernardo, por sua vez, concedeu uma entrevista

para 0 mesmo jornal, em que reflete sobre a importancia do estagio na formagdo do

% Citacdes das OCEM foram selecionadas e algumas informacdes importantes desses trechos foram
omitidas sob a forma de lacunas, a serem completadas pelos alunos com a consulta direta ao documento.
Tal tarefa foi proposta para garantir a leitura de partes essenciais das OCEM, visto que, infelizmente,
muitos estudantes ndo faziam a leitura prévia dos materiais indicados e as discussdes em sala acabavam
prejudicadas.

# Ressaltamos que a publicacdo do artigo ndo foi obrigatéria nem parte integrante das tarefas da
disciplina de estagio, mas realizada livremente por Boris. Da mesma forma, a entrevista concedida por
Bernardo também foi realizada de forma espontanea.
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futuro professor de inglés. A entrevista de Bernardo foi publicada no periddico de

maneira indireta. Suas falas ndo foram transcritas, mas reportadas. A entrevista

encontra-se no Anexo G. Para proteger a identidade dos participantes, 0s seus nomes

foram digitalmente cortados nas imagens que apresentamos referentes ao artigo e a

entrevista. A seguir, sintetizamos as tarefas escritas consideradas como fonte de dados

neste estudo:

QUADRO 2.5: Tarefas escritas e producéo académica

Tarefa Formato Assuntos
Tarefa 1 Roteiro de leitura | — Lingua internacional, lingua franca,
(FIGUEREDO, 2007) — 15 | Englishes, falante nativo.
perguntas  para  serem | — || e globalizagio.
respondidas em dupla
Tarefa 2 Roteiro de leitura (SIMAS, | — Relagdes entre LI e colonialismo;
2007) — 12 perguntas para | — LI como uma mercadoria;
serem respondidas em dupla | — Mercantilizagdo do ensino-
aprendizagem de inglés no Brasil;
— Diferengas e semelhancas entre a
educacdo publica e a privada.
Tarefa 3 Completar  lacunas  em | —Objetivos do ensino-aprendizagem
citagcoes das OCEM de inglés no EM,;
— Habilidades a serem trabalhadas;
— Educagéo para a cidadania;
— Apropriacdo discursiva.
Tarefa 4 CitagOes retiradas dos PCN | — Objetivos do ensino-aprendizagem
para leitura e discusséo de inglés no EM;
— Habilidades a serem trabalhadas;
Educac&o para o mercado de trabalho;
— Ensino-aprendizagem  publico e
privado de inglés.
Artigo Artigo de opinido publicado | — Razdes para ensinar e aprender
no Jornal Pessoas por Boris | inglés.
Entrevista Entrevista concedida por | — Importancia do estagio na formacdo
Bernardo  publicada  no | do futuro professor de inglés.

Jornal Pessoas

Somando-se as tarefas escritas e publicacbes académicas, os alunos-professores

também produziram um projeto de ensino para as aulas que ministrariam nas escolas-

campo. A seguir, discorremos melhor acerca desse projeto.
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2.4.5 Projeto de ensino

Como ja foi mencionado anteriormente, na disciplina de estagio 1V, os alunos-
professores realizaram 5 horas/aula de observacdo em turmas do ensino médio, com
objetivo de conhecer melhor os alunos e a realidade das turmas em que iriam atuar, bem
como proceder a um breve diagnostico acerca das preferéncias, dificuldades e opinides
dos estudantes. Apds esse periodo de observacao, os estagiarios elaboraram um projeto
de ensino cujo principal objetivo foi estabelecer diretrizes para as aulas a serem
ministradas nas turmas.

O trabalho com projetos de ensino foi primeiramente proposto por Dewey, nos
EUA, no final do século XIX. No Brasil, suas ideias foram inicialmente divulgadas em
1952, por Lourenco Filho e ganharam folego a partir da década de 80, com a proposta
progressista de Paulo Freire (BEHRENS; JOSE, 2001). Para Paulino Filho, Nufiez e
Ramalho (2004, p. 266),

projetos de ensino sdo propostas pedagogicas disciplinares ou
interdisciplinares, compostas de tarefas a serem executadas por alunos, sob a
orientagdo do professor, destinadas a criar situacGes de aprendizagem mais
dindmicas e efetivas, atreladas as preocupacbes da vida dos alunos pelo
guestionamento e pela reflexdo, na perspectiva da construcdo do
conhecimento e da formacao para a cidadania e para 0 mundo do trabalho.

Como podemos concluir a partir da definigdo acima, o projeto de ensino
caracteriza-se por sua natureza eminentemente interventiva que leva a reflexdo acerca
de questdes que transcendem a sala de aula e os conteldos programéticos. Para
DEWEY (1993 [1968], p. 15), “[0] projecto supfe a visdo de um fim. Implica uma
previsdo de consequéncias que resultariam da acgdo que se introduz no impulso inicial”.
Essa “consequéncia” do projeto, ndo €, necessariamente, um produto final material, nem
precisa ser mensurada. Para o autor, as consequéncias ou resultados se relacionam a
reflex&o provocada pelas agcdes empreendidas. Dewey defende que o grande objetivo do
projeto de ensino, e da educacdo como um todo, é “compreendermos a significagdo do
que se V&, do que se ouve e do que se toca” (DEWEY, 1993 [1968], p. 15 — grifo no
original), isto é, percebermos e refletirmos sobre as realidades que nos cercam e suas
implicacdes.

O projeto de ensino proposto por Boris e Bernardo foi intitulado “O
desenvolvimento do senso critico através do ensino de lingua inglesa: conscientizacéo

dos valores culturais por meio da comparagdo” e encontra-se integralmente no Anexo H
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deste trabalho. O objetivo principal do projeto foi estimular o senso critico dos alunos
por meio do ensino-aprendizagem de LI, de modo que eles ndo so reflitissemm sobre as
questdes culturais que estdo envolvidas no ensino de lingua estrangeira (LE), mas
também que valorizassem e divulgassem a sua propria cultura. O topico linguistico
selecionado para o desenvolvimento do objetivo proposto foi o comparativo em inglés
em seus trés graus (igualdade, inferioridade e superioridade).

As diretrizes tragadas no projeto nortearam o trabalho realizado pelos alunos-

professores na escola-campo, que descrevemos a seguir.

2.4.6 Aulas préticas

Ao iniciarem o estagio, os alunos-professores dirigiram-se a uma escola e
solicitaram autorizacdo para realizar suas tarefas. Uma professora foi, entéo, designada
para acompanhar e supervisionar os académicos. Boris e Bernardo ministraram 21 aulas
de inglés em duas turmas do 2° ano do ensino médio, no periodo de 25 de marco a 18 de
maio de 2010. Neste estudo, tomamos para discussdo e analise dados provenientes de 14
dessas aulas, ministradas entre 26 de abril e 18 de maio de 2010, por se tratar das aulas
escolhidas pelos alunos para o desenvolvimento de seu projeto de ensino.

Os contetidos gramaticais trabalhados pelos estagiérios foram determinados pela
professora responsavel pelas turmas. No entanto, os materiais, as estratégias e 0s
procedimentos instrucionais ficaram a cargo dos alunos-professores. A docente orientou
0s académicos acerca de algumas formalidades que deveriam ser cumpridas, como a
realizagdo de chamada e visto nos cadernos dos estudantes, e solicitou que fosse feita
uma revisdo dos conteudos, ao final, de modo a preparar os alunos para uma avaliacéo
que seria realizada posteriormente ao encerramento do estagio pelos académicos.

A seguir, apresentamos um cronograma das aulas-préticas regidas por Boris e

Bernardo:



99

QUADRO 2.6: Cronograma das aulas préticas na escola-campo
Data Turma Contetdo

26/04/10, 2°D Comparacdo de igualdade - introdugéo
segunda-feira
27/04/10, 2°F Comparacdo de igualdade - introdugéo
terca-feira
29/03/10, 2°D Comparacdo de igualdade — gincana
quinta-feira
30/04/10, 2°F Comparacdo de igualdade — gincana
sexta-feira
03/05/10, 2°D Comparacdo de igualdade — continuacgdo
segunda-feira da gincana
04/05/10, 2°F Comparacdo de igualdade — continuacgdo
terca-feira da gincana
06/05/10, 2°D Comparacdo de superioridade
quinta-feira
07/05/10, 2°F Comparacéo de superioridade
sexta-feira
10/05/10, 2°D Comparacdo de inferioridade
segunda-feira
11/05/10, 2°F Comparacdo de inferioridade
terca-feira
13/05/10, 20D | The grammar casino™ (reviséo)
quinta-feira
14/05/10, 2°F The grammar casino (revisao)
sexta-feira
17/05/10, 2°D The grammar casino — continuagéo
segunda-feira
18/05/10, 2°F The grammar casino — continuagéo
terca-feira

Fonte: Portfélio de estagio

As aulas ministradas por Boris e Bernardo foram gravadas em 4udio e transcritas
de acordo com os cédigos apresentados no Quadro 2.4. Uma amostra de aula transcrita
pode ser encontrada no Apéndice F desta tese. Além das gravacdes, as aulas também
foram observadas por mim, pesquisadora, com a elaboragdo de notas de campo, mais

bem detalhadas a seguir.

% A tarefa consistiu em uma competicao. Aos alunos foi entregue uma lista de frases e uma quantidade de
dinheiro imaginario que eles poderiam utilizar. Cada aluno avaliaria se a frase estava certa ou errada e
apostaria determinada quantidade de seu dinheiro em sua avaliagdo. Os professores, entdo, dariam a
resposta e, se o palpite do aluno estivesse correto, ele ganharia a quantidade de dinheiro imaginario
apostada. Ao final da competicdo, o aluno que tivesse mais dinheiro, ganharia a competicao.
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2.4.7 Observagéo e notas de campo

Como j& mencionado anteriormente, a natureza qualitativa deste estudo requer a
observacéo in loco dos acontecimentos para que seja possivel perceber e compreender
as significacOes dos fendmenos e das relagdes que se estabelecem no contexto da sala de
aula, bem como suas implicagdes. Assim, o instrumento primordial utilizado nesta
pesquisa foi a observagdo com o registro de notas de campo. Erickson (1984) sugere
que as duas melhores maneiras de se obterem dados para uma pesquisa sao,
primeiramente, olhar e, em seguida, perguntar. A agéo de olhar pressupde, portanto, a
observacéo atenta e perspicaz por parte do pesquisador.

Neste estudo, langamos méao da observagéo ndo-participativa, como proposta por
Van Lier (1988), isto €, o olhar analitico e critico sem interferéncia nos acontecimentos.
Embora reconhecamos que, como argumenta André (2005, p. 28), “o pesquisador tem
sempre um grau de interagdo com a situacdo estudada, afetando-a e sendo por ela
afetado”, entendemos se tratar de uma interacdo técita que ndo interfere diretamente no
desenrolar dos fatos. Durante as aulas ministradas por Boris e Bernardo, ndo houve
envolvimento nem participacdo de minha parte nas tarefas e eventos que ocorreram,
tendo, eu, assumindo uma postura de ndo intervencgao.

Para registrar os eventos observados durantes as aulas, bem como minhas
reflexdes a seu respeito, foram elaboradas notas de campo em que procurei descrever 0s
acontecimentos, bem como tecer comentérios sobre eles. As notas de campo foram
feitas simultaneamente as observacOes e, para isso, mantive um caderno dividido em
duas colunas, separando, assim, os dois tipos de registro, como orienta Pessoa (2002).
As anotacOes referentes & primeira coluna tiveram carater descritivo e enfocaram as
acdes dos alunos-professores, o comportamento dos estudantes e as interacdes que
ocorreram. J4 as notas de natureza reflexiva contemplaram minhas impressdes e analises
dos acontecimentos. Um exemplo de nota de campo esté disponivel no Apéndice G.

Para a realizacdo das aulas na escola-campo, Boris e Bernardo tiveram que
elaborar e selecionar os materiais, instrumentos e estratégias instrucionais. Assim,
algumas sessdes de orientagdo e planejamento de aulas foram realizadas, como

descrevemos a seguir.
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2.4.8 SessOes de orientacdo e planejamento

Posteriormente a delimitagdo dos contelidos gramaticais a serem trabalhados nas
aulas e a apresentacdo do projeto de ensino, Boris e Bernardo passaram & elaboracéo
dos planos de aula e a escolha das tarefas e dos materiais a serem levados aos alunos.
Algumas davidas e dificuldades naturalmente surgiram nesse processo e, portanto, 0s
académicos recorreram a mim, professora-orientadora do estagio, para que, juntos,
pudéssemos compartilhar ideais e soluges para os problemas que se interpunham.

Entendemos as sessdes de orientacdo e planejamento como uma oportunidade de
reflex&o e construgdo colaborativa de conhecimentos e habilidades importantes para o
professor de LI. A este respeito, Santos (2007, p. 41) afirma que *“a maioria dos
professores € formada numa perspectiva individualista e, por estar inserida em uma rotina
profissional exaustiva, ndo dispde de tempo para a colaboracdo”. Portanto, para romper esse
cenario negativo, o planejamento colaborativo de aulas deve ser considerado como “uma
oportunidade de repensar todo o fazer, ndo s6 como um caminho para a formacdo de
educadores, mas também como um instrumento de desalienacdo e de libertacdo” (SANTOS,
2007, p. 41). Planejar colaborativamente, compartilhando experiéncias, anseios e
dificuldades, pode promover o crescimento ndo s6 profissional do professor, mas também
desenvolver a autonomia, a reflexdo e a solidariedade (VASCONCELQS, 2000).

Neste estudo, quatro sessdes de orientacéo e planejamento foram tomadas para
analise. Todas elas ocorreram na universidade, em horario diferente do das aulas
tedricas, geralmente a tarde. Além desses encontros, houve também duas interagGes via
internet através de programa de troca de mensagens e conversa (MSN) e por email.
Como as sessdes ndo obedeceram a um cronograma fixo, mas ocorreram conforme a
necessidade e partindo sempre dos académicos, ndo apresentaremos aqui uma lista ou
tabela dos encontros e interagdes. Todas as sessOes presenciais foram gravadas em
audio e transcritas conforme os codigos apresentados no Quadro 2.4. Ja as conversas
online foram salvas em formato de texto (arquivos do tipo doc ou txt).

Durante as sessdes, 0s académicos apresentavam suas ddvidas relativas a topicos
linguisticos (gramatica, pronuncia etc.), a perguntas que os alunos poderiam fazer, a
problemas ocorridos ou antecipados (como indisciplina, desinteresse etc.) e
compartilhavam sugestBes de materiais didaticos. Geralmente, Boris e Bernardo

chegavam as sessdes com ideias e sugestfes de tarefas e com o plano de aula ja pré-
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elaborado, solicitando apenas esclarecimentos e sugestdes. Uma amostra de sessédo de
orientagdo e planejamento pode ser encontrada no Apéndice H.
Este acompanhamento bastante préximo das atividades desempenhadas pelos

estagiarios também se estendeu para o pos-aula, como abordaremos a seguir.

2.4.9 Sessoes reflexivas

Apos a realizacdo das aulas na escola-campo, Boris e Bernardo refletiam sobre
0s acontecimentos e sobre seu desempenho como professores. Foram realizadas 21
sessOes reflexivas, correspondentes a todas as aulas ministradas pelos estagiarios.
Todavia, neste estudo, tomamos para discussdo e analise 14 dessas sessdes, referentes as
aulas focalizadas nesta pesquisa. As sessdes foram conduzidas por mim e ocorreram em
dois momentos distintos, de acordo com a disponibilidade dos alunos-professores: logo
apds o término das aulas, na sala dos professores da escola ou em outro local reservado;
ou ao final da tarde na universidade, nos dias em que Bernardo ndo podia demorar-se na
escola devido a seus compromissos profissionais. Todas as sessoes foram gravadas em
audio e transcritas conforme os cddigos apresentados no Quadro 2.4, e uma amostra
pode ser encontrada no Apéndice I.

Durante as sessoes reflexivas, Boris e Bernardo, eram incentivados a recordar 0s
acontecimentos da aula e refletir sobre eles, emitindo suas opinides e consideragdes de
naturezas variadas. As reflexdes ocorreram de forma mais ou menos livre, a medida que
os fatos eram rememorados e mencionados pelos rapazes, com a liberdade de tomada de
turno e de intervengdo na fala do outro. Dessa forma, os participantes podiam seguir a
linha de seu pensamento e elaborar, de fato, o contetdo das discussdes (TRIVINOS,
1987). Contudo, cabe ressaltar que, durante algumas sessdes, se alguns pontos
especificos ndo vinham & tona espontaneamente ou ndo eram mencionados pelos
académicos, eu, como orientadora, trazia-os a baila sob a forma de perguntas ou
rememoracao, para que fossem discutidos. Além disso, quando as sessdes tinham lugar
na universidade, devido ao intervalo de tempo entre a aula e 0 momento da reflexao,
este recurso de rememoragdo e questionamento era mais utilizado e alguns trechos
gravados em audio eram passados para que os académicos pudessem se lembrar dos

acontecimentos e discuti-los.
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Gostariamos de enfatizar que o objetivo das sessdes reflexivas ndo era a
avaliacdo ou julgamento do desempenho dos alunos-professores nem dos estudantes,
mas, sim, fomentar a reflexdo e a tomada de consciéncia acerca do fazer pedagdgico na
formacdo dos professores que Boris e Bernardo estavam se tornando.

Além da reflexdo ap0s as aulas, os alunos-professores também refletiram sobre o
estdgio como um todo, apds a sua finalizacdo, com a escrita de um relato reflexivo, que

detalharemos a seguir.

2.4.10 Relato reflexivo

Ao final do semestre letivo, apds a conclusdo de todo o estdgio, Boris e
Bernardo elaboraram um relato de suas experiéncias, que foi anexado ao portfélio de
estagio. Nesse relato, os académicos tiveram a oportunidade de refletir livremente sobre
todos e quaisquer pontos que considerassem relevantes quanto & realizacdo do estagio
durante todo o semestre.

Silva e Fajardo-Turbin (2011, p. 5) defendem que “[0] relatrio de estagio
supervisionado pode ser utilizado como um instrumento de desestabilizacdo das estruturas
reprodutoras das praticas docentes construidas na tradicdo do magistério”, pois a reflexdo
escrita sobre os acontecimentos fomenta a tomada de consciéncia e a ressignificacdo de
algumas experiéncias que, posteriormente, tendem a se transformar num construto historico
ligado a profissionalizagdo do professor.

Em sua dissertacdo de mestrado, Melo (2011) analisa, de forma ampla e
profunda, os relatorios de estagio de LI de vérios académicos do curso de Letras da
UFT-Araguaina, incluindo os participantes desta pesquisa. A autora advoga que o relato

reflexivo funciona

como espaco de registro de situacdes e experiéncias vivenciadas ao longo das
atividades de estagio desenvolvidas, de forma que episddios significativos
vivenciados na pratica pedagogica do estadgio sdo rememorados, revisitados,
ressignificados e reconstruidos, contribuindo para que as velhas praticas
possam ser renovadas e aperfeigoadas, ao serem relacionadas com diferentes
literaturas estudadas no contexto académico ou, até mesmo, em outras esferas
sociais. (MELO, 2011, p. 51)

O relato reflexivo elaborado por Boris e Bernardo versou, principalmente, a

respeito do desempenho de ambos como professores e sobre a participacdo dos alunos
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em suas aulas. Os estagiérios narraram e comentaram sobre algumas tarefas realizadas
nas aulas, em especial aquelas cujos resultados ndo foram os esperados ou que
representaram pontos negativos, em suas opinides. Além dessas reflexdes, Boris e
Bernardo também compararam as experiéncias do Ultimo estagio com as dos anteriores,
em especial no que tange & interacdo com a docente responsavel pelas turmas. O relato
elaborado pelos académicos pode ser encontrado no Anexo | deste trabalho.

O relato reflexivo, assim como outros documentos e materiais, foi anexado pelos

académicos como parte do portfdlio de estagio, que apresentamos a seguir.

2.4.11 Portfélio de estagio

O portfolio de estégio, além de ser uma obrigatoriedade formal exigida pela UFT
para a integralizacdo da disciplina, representa, também, uma oportunidade de reflexdo
para o estagidrio. Ele contém o apanhado de todo o trabalho desenvolvido pelos
académicos ao longo do semestre letivo, pois nele sdo arquivados e anexados todos 0s
documentos relativos a realizacéo do estagio (termos, autorizag@es, fichas), o projeto de
ensino, o relato reflexivo, todos os planos de aula, tarefas, materiais didaticos e demais
instrumentos e recursos utilizados nas aulas na escola-campo. Esse rico material é,
posteriormente, arquivado e disponibilizado para consulta e pesquisa no Centro
Interdisciplinar de Memoria dos Estagios das Licenciaturas, sediado no cdmpus da
UFT-Araguaina.

Segundo Ceia (2002, p. 1-2),

[n]a formacdo inicial de professores, que é o caso que nos interessa, um
porta-folio da préatica pedagogica € o resultado visivel e objectivo de todo o
trabalho educativo de um professor-estagiario. Representa um olhar auto-
critico sobre aquilo que se ensinou, sobre os métodos de ensino utilizados e
sobre o processo de avaliacdo a que o professor-estagiario se sujeitou.

Podemaos concluir, assim, que o portfélio de estagio € uma 6tima oportunidade para que o
aluno-professor possa refletir sobre toda a sua pratica pedagdgica, relembrar experiéncias e
(re)construir crencas, conceito e atitudes. Nesta pesquisa, foram utilizados dados
provenientes do portfolio produzido por Boris e Bernardo relativos as tarefas escritas
distribuidas aos alunos, além do relato reflexivo e do projeto de ensino, j& mencionados,

bem como o cronograma das aulas-praticas, apresentado anteriormente.
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Finalizamos, assim, a apresentacdo dos instrumentos empregados para a obtencao
dos dados a serem discutidos no capitulo seguinte desta tese. Para uma melhor visualizacéo

de todos os instrumentos utilizados, apresentamos um resumo descritivo no quadro a seguir:

QUADRO 2.7: Instrumentos de obtencdo dos dados

Instrumento Descricao
Questionéario Perguntas abertas e fechadas para a obtencdo de
informacdes pessoais
Entrevistas Semiestruturadas, sobre as expectativas, opinifes e

impressdes dos participantes e sobre acontecimentos da
prética docente. Gravadas em audio.

Aulas tedricas Ocorreram na universidade visando & discussdo de
textos e conceitos diversos e das aulas na escola-
campo. Gravadas em udio e video.

Tarefas  escritas e | Realizadas pelos alunos-professores a partir de roteiros
producéo académica de leitura e exercicio de completar lacunas relativos a
textos tedricos estudados. Artigo e entrevista
publicados pelos académicos no Jornal Pessoas.

Projeto de ensino Elaborado pelos participantes para estabelecer os
objetivos, diretrizes e estratégias das aulas na escola-
campo.

Aulas praticas Ministradas pelos participantes em duas turmas do 2°
ano do ensino médio de uma escola estadual. Gravadas
em 4udio.

Observacdo e notas de | Realizadas in loco pela pesquisadora a fim de conhecer

campo e compreender os acontecimentos da sala de aula dos

participantes.
Sessdes de orientacdo | Ocorreram na universidade e/ou via internet, antes das

e planejamento aulas praticas, para a solugdo de duvidas e problemas.
Gravadas em 4udio e/ou salvas em formato de texto.
Sessoes reflexivas Aconteceram na escola-campo, logo ap6s as aulas

praticas, ou na universidade, conforme a
disponibilidade dos participantes. Visaram a reflexdo
acerca dos acontecimentos das aulas. Gravadas em
audio.

Relato reflexivo Elaborado pelos participantes ao final do estagio para
que narrassem e comentassem suas experiéncias ao
longo do semestre letivo.

Portfélio de estagio Compéndio de todos os documentos, planos de aula e
amostras de tarefas relativos ao estagio, além do
projeto de ensino e do relato reflexivo.

A seguir, apresentamos os procedimentos adotados para a analise dos dados
obtidos.
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2.5 Procedimentos de andlise dos dados

Segundo Lankshear e Knobel (2008), antes de se analisarem os dados, €
necessario que eles sejam organizados de modo a se tornarem mais acessiveis ao
pesquisador. Para esses autores, essa organizagdo envolve alguns passos, iniciando-se
com o0 arquivamento dos dados que serdo utilizados, com a numeragdo das linhas de
entrevistas, transcricbes ou péginas de um diario de notas e a digitalizacdo de
documentos, por exemplo. Essa etapa de arquivamento é importante, segundo 0s
autores, pois nessa fase comeca a identificacdo de padroes amplos dentro do material
coletado. Posteriormente, Lankshear e Knobel (2008) sugerem que se proceda a leitura
integral de todos os dados para a obtencdo de um sentido geral e para o inicio do
processo de codificagdo do material. A codificagéo serve para gerar as descri¢es do
cenério e dos participantes, as categorias ou temas e, finalmente, extrair a significacéo
dos dados, ou seja, interpreté-los.

Seguindo, portanto, as orientagGes dos autores, a organizacdo deste trabalho
pautou-se pelo arquivamento dos dados em pastas no computador referentes a cada
instrumento utilizado, identificados pela data em que foram coletados. Apos essa fase,
procedemos a diversas leituras do material obtido. A categorizacdo obedeceu ao critério
da recorréncia, largamente utilizado na pesquisa qualitativa. Para isso, foram realizadas
inumeras leituras dos dados e, a partir das anotacdes dos padrdes recorrentes, chegamos
as duas categorias que apresentaremos a segulir.

A primeira categoria tratou dos sentidos atribuidos pelos participantes a LI e ao
ensino-aprendizagem de inglés e foi dividida em duas subcategorias: os sentidos
atribuidos & LI e os sentidos atribuidos ao ensino-aprendizagem de inglés. Para a
discusséo e andlise desta categoria, foram discutidos dados provenientes das entrevistas,
das aulas tedricas, das tarefas escritas realizadas, da produgdo académica, das aulas
préticas, das notas de campo, das tarefas entregues aos alunos na escola-campo, das
sessoOes de orientacdo e planejamento, das sessdes reflexivas e do relato reflexivo.

A segunda categoria apresenta discussdes acerca das percepgOes de Boris e
Bernardo sobre a docéncia, tanto no estagio quanto em sua atuacéo profissional apos a
formatura. O objetivo desta anélise foi identificar essas percepgdes e compreender como
elas foram sendo transformadas ao longo do semestre letivo e apds a concluséo do
curso. Duas subcategorias foram propostas: a primeira, relativa as percepgBes dos

académicos quanto ao estagio; e a segunda, acerca da decisdo de exercer ou ndo a
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carreira docente. Os dados analisados nessa categoria foram provenientes de trechos das
entrevistas, das sessdes de orientagdo e planejamento e das sessdes reflexivas.

Os dados foram apresentados e analisados obedecendo-se a sequéncia
cronoldgica em que os fatos ocorreram, uma vez que as experiéncias e as reflexdes dos
participantes devem ser apresentadas e discutidas conforme aconteceram, tentando-se,
sempre, inferir e compreender os sentidos que eles proprios atribuiram aos fendmenos
(ANDRE, 2005). Para uma melhor visualizagio de todas as categorias e subcategorias,
seus objetivos e os instrumentos geradores dos dados analisados em cada uma delas,

apresentamos o quadro a seguir:

QUADRO 2.8: Categorizacao dos dados
Categoria Subcategoria Objetivos Instrumentos de
obtencédo dos dados
Identificar e analisar | Entrevistas, aulas
os sentidos atribuidos | tedricas, tarefas
Os sentidos | pelos participantes a | escritas, producéo
Os sentidos | atribuidos a LI LI e ao ensino- | académica, sessdes de
atribuidos a LI aprendizagem de | orientacdo e
e ao ensino- | Os sentidos | inglés. planejamento, sessoes
aprendizagem | atribuidos ao reflexivas, aulas
de inglés ensino- praticas, notas de
aprendizagem de campo, e relato
inglés reflexivo.
Identificar as | Entrevistas, sessdes de
percepgoes dos | orientagéo e
participantes quanto a | planejamento, sessdes
Percepgdes sobre | docéncia em LI, | reflexivas, relato
0 estéagio durante o periodo de | reflexivo.
estagio e apés a
Percepcdes conclusdo do curso.
quanto a
docéncia em LI Compreender como
essas percepgoes,
PercepcBes sobre | bem como a postura e
0 exercicio da|as acoes dos
profisséo participantes, se
professor transformaram ao
longo do semestre
letivo e apdés a
formatura.

Tendo finalizado a apresentacdo da metodologia deste estudo, passemos, no

capitulo a seguir, & discussdo dos resultados obtidos com a anélise dos dados.




CAPITULO 3
ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, discutimos os dados resultantes desta pesquisa. Primeiramente,
apresentamos as analises referentes & primeira categoria, agrupados em duas
subcategorias relativas aos sentidos atribuidos pelos participantes a LI e ao seu ensino-
aprendizagem. A segunda categoria a ser discutida neste capitulo trata das percepgdes
de Boris e Bernardo relativos a docéncia em LI e de como elas foram sendo

transformados ao longo do semestre letivo.

3.1 Os sentidos atribuidos a LI e ao ensino-aprendizagem de inglés

Nesta categoria, discutimos dados provenientes de diversos instrumentos. Nossa
analise busca apresentar e discutir os sentidos atribuidos pelos participantes a LI e ao

seu ensino-aprendizagem.

3.1.1 Os sentidos atribuidos a LI

Na primeira aula tedrica do semestre, foi proposta para a turma a seguinte
situacdo: vocé entra na sala de aula da escola-campo e um aluno pergunta:
“Professor(a), por que a gente tem que estudar inglés?”. Em pares, eles deveriam

conversar com o colega e tentar responder & questdo. Posteriormente, as duplas
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exporiam suas opinides e a discussdo se estenderia, envolvendo toda a turma. O trecho
a seguir apresenta o comentario inicial de Boris e as reflexdes que dai se desdobraram:
[ _
[Trecho de aula teérica — 04/03/10]
Boris: E muito dificil responder isso. A gente sabe, mas para falar assim...
Bernardo: S3o muitos fatores. As razBes Obvias: se comunicar com
estrangeiros, viajar, vestibular, mercado de trabalho.
Boris: Mas se vocé responde isso, 0 aluno rebate na hora. Ele ndo vai viajar

pra fora, ndo conhece nenhum estrangeiro.
Bernardo: E muito distante da realidade dele.

A resposta de Bernardo elenca os fatores “Obvios” que justificam a
aprendizagem de inglés na escola. Contudo, Boris prontamente rejeita os argumentos e
ambos concluem que o que a priori era 6bvio ndo serve como resposta. Para 0s
estudantes, argumentos meramente integrativos ndo sdo suficientes para fornecer ao
aluno uma resposta satisfatoria, pois ndo condizem com a sua realidade. Ao invés de
incluir e integrar, a LI opera, na verdade, como elemento de reforco da excluséo
econdmico-social que ja existe. Para o aluno da escola publica, viajar para o exterior e
conversar com estrangeiros ndo séo, em geral, acontecimentos comuns ou corriqueiros.

A escolha lexical de Bernardo parece, ainda, ecoar um discurso-cliché. A
perspectiva de que a LI é importante apenas para a interacdo com estrangeiros é téo
comumente veiculada que se naturalizou (FAIRCLOUGH, 2001), tornou-se “6bvia”.
Porém, a recusa de Boris e sua afirmagdo de que o aluno rejeitaria esse discurso
evidenciam que essa naturalizagdo ndo permeia todas as classes sociais e que a sala de
aula configura-se como arena de embates e conflitos ideolégicos, como indicam
Pennycook (1998) e Pessoa e Urzéda-Freitas (2012), entre outros autores.

A justificativa integrativa para o ensino-aprendizagem de LI também foi
levantada por outros alunos e aparece em um outro momento de interagdo, com a sala
toda, em que Bernardo refuta o argumento apresentado por uma colega. Observemos o

excerto a seguir:

[2

[Trecho de aula teérica — 04/03/10]

Rebeca: Na internet vocé pode conhecer pessoas de varios lugares, paises
diferentes. Precisa do inglés para se comunicar. Eu conheco historia de
pessoas que se conheceram pela internet, namoraram e casaram.

Bernardo: Entdo, vai aprender inglés para arranjar namorado na internet?
Oxente!

Rebeca: S0 estou dando um exemplo.
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O tom jocoso de Bernardo denuncia sua rejeicdo ao argumento apresentado pela
colega e denota o absurdo, em sua opinido, da ideia que a ele subjaz. O que podemos
perceber € que, embora ndo neguem o papel que a LI desempenha como ferramenta de
comunicagdo e integracdo, Boris e Bernardo parecem indicar que, para eles, isso ndo é
suficiente. Embora conste nos PCN como um dos objetivos do ensino-aprendizagem de
LE, conceber a LI apenas com fins integrativos ndo pode ser entendido como a (Unica)
explicacdo ou o (Unico) motivo para se aprender inglés. Boris e Bernardo percebem isso
como superficialidade de analise dos aspectos mais amplos que permeiam o ensino-
aprendizagem de LI. Os académicos parecem procurar um sentido maior, mais amplo e
mais profundo, que ndo se restrinja ao lugar de “saber para interagir” e que faca sentido
para o contexto da vida real do aluno da escola publica.

A partir das discussdes levantadas nessa aula tedrica de estagio, Boris publicou
um artigo no Jornal Pessoas, na edigdo de margo-abril de 2010, intitulado *“~ Professor!
Por que eu tenho que aprender inglés?”, em que apresenta argumentos para responder a
essa pergunta. Em diversos trechos de seu artigo, ele defende a necessidade de
comunicacao e integracdo entre 0s paises e as pessoas como a principal razdo para que

se aprenda inglés. Observemos os recortes seguintes:

3
ET]recho do artigo publicado no Jornal Pessoas, mar/abr 2010]

As nagoes, de ontem e de hoje, com ou
sem divergéncias, tem uma necessidade em
comum — a comunicagao entre si, que se tornou
ainda mais indispensavel com o surgimento da
globalizagao e a necessidade de maior interacao
entre as pessoas. Isso inclui interesses diversos,
que partem desde arranjar um(a) namorado(a)
em outra parte do mundo através da internet ou
entdo fazer negécios milionarios com executivos
de outros paises nas areas da industria ou
COMmercio.

(4]
[Trecho do artigo publicado no Jornal Pessoas, mar/abr 2010]

tem-se a necessidade de uma lingua
comum para a interagao entre todas as nagoes e
para todos os fins.

Nestes dois trechos, Boris enfatiza o0 uso da LI com fins integrativos, ressaltando

a necessidade da comunicagdo internacional, aproximando o inglés a nogdo de lingua
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franca, como também discutem Crystal (2003, 2009), Figueredo (2007), Murray (2012),
Schmitz (2012), entre outros autores. A LI seria, assim, a ferramenta de comunicagdo e
interacdo em escala macro (entre nacbes) e micro (entre individuos) que estaria
disponivel para utilizagdo por quaisquer pessoas “e para todos os fins”. O que podemos
notar é uma visdo ingénua que encara o inglés como lingua neutra e benéfica, que esta
“no lugar certo na hora certa”, como erroneamente defende Crystal (2009). A mesma
ideia é defendida de maneira categdrica por Boris em outros dois trechos do artigo, que

podemos observar a seguir:

(5]

[Trecho do artigo publicado no Jornal Pessoas, mar/abr 2010]

A lingua inglesa é a lingua internacional
independente de qualquer aceitagao ou rejeigao
de fundo ideoldgico, como acontece na Franga,
“por exemplo.

(6]

[Trecho do artigo publicado no Jornal Pessoas, mar/abr 2010]

o fato € que a lingua inglesa € a lingua
internacional e com ela poderemos nos
comunicar em qualquer parte do mundo.

Boris reitera a concepcéo do status do inglés como lingua internacional (embora,
a nosso ver, trata-se mais da concepcdo de lingua franca) e é taxativo ao afirmar que se
trata de um “fato” “independente de qualquer aceitagdo ou rejeicdo de fundo
ideoldgico”. Isso demonstra claramente a condicdo dessa ideia como discurso
naturalizado (FAIRCLOUGH, 2001) ou, ainda, como mito (BARTHES, 2001,
PENNYCOOK, 2007). Algo que é essencialmente politico e social, como este status da
LI, é percebido por Boris como natural. O mito do inglés como lingua
franca/internacional de comunicagdo e interacdo entre oS povos torna-se inocente e
natural, passa a condigdo de verdade que ndo precisa de explicacdo. A invencdo passa a
ser fato (PENNYCOOK, 2007). Como argumento para reforcar sua opinido, Boris

aponta a presenca da LI no nosso cotidiano, como nos mostra o recorte a seguir:
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[7]

[Trecho do artigo publicado no Jornal Pessoas, mar/abr 2010]

) _ 'A'escrita inglesa esta em todos os
lugares, isso tanto do ponto de vista geografico
como na linguagem eletrénica, nos nomes dos
brasileiros, nos produtos consumidos, do
alimento ao nome de um veiculo, estampados nas
roupas de pessoas de todas as classes sociais,
na nossa escrita e fala. Entao, se ja aderimos o
inglés informal porque ndo tirar proveito da
situacao e usa-lo de maneira mais consciente?

Boris apresenta alguns exemplos do que considera como presenca do inglés na
nossa vida cotidiana: nomes de lugares, pessoas, objetos e produtos e linguagem
eletronica. Ao afirmar que a LI “estd em todos os lugares” e em “todas as classes
sociais”, Boris tece uma generalizacdo que reverbera o discurso naturalizado da
onipresenga mitica da LI no mundo atual, como uma forca invisivel e natural que se
funde na materialidade do cotidiano (PENNYCOOK, 2007). Essa reducdo das funcdes
da LI ao simples reconhecimento de nomes de produtos, por exemplo, demonstra uma
falta de reflexdo mais profunda acerca das formas de presenca da LI no mundo do
individuo, um discurso que ecoa a naturalizacdo da onipresenca do inglés e pode
conduzir a uma visdo da lingua como ente neutro, que pré-existe ao homem e independe
de quaisquer fatores sociais (MAKONI; PENNYCOOK, 2007; PENNYCOOK, 2007),
0 que, bem sabemos, ndo € verdade.

O mesmo argumento apresentado por Boris em seu artigo € mencionado durante
a primeira aula tedrica, em um momento de interacdo com toda a sala. Contudo, a
discussdo segue rumo oposto ao exposto no texto do jornal, a partir de reflexdes
propostas por Bernardo e por mim, professora-pesquisadora, como podemos observar

no excerto a seguir:

(8]

[Trecho de aula teérica — 04/03/10]

Elizabeth: [...] Tudo hoje em dia é em inglés. Nome de loja, programa de
televisdo, os video games que eles gostam, computador. A gente vive cercado
pelo inglés.

Bernardo: Mas ele so esta cercado de coisas em inglés, ele ndo faz nada.
N&o é porque vocé esta exposto que aquilo faz parte da sua vida. Eu sou
cercado por sertanejo, mas ndo é parte da minha vida. Gragas a Deus!
Pesquisadora: Eu gostaria que a gente prestasse mais atencdo nisso que a
Elizabeth e o Bernardo falaram. Vocé usou uma palavra, Beth, “cercado”. O
que significa “estar cercado™?
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Elizabeth: Hoje em dia, a gente esta rodeado de coisas em inglés. A gente vé
inglés em todos os lugares.

Pesquisadora: Vamos pensar mais sobre a expressdo que VOCE uSOu:
“estamos cercados”.

Janior: ((imita uma voz grave)) Maos na cabeca! Vocés estdo cercados!
((todos riem))

Pesquisadora: Brincadeiras a parte, o que o Janior falou faz sentido, ndo faz,
ndo? Para que serve uma cerca?

Elizabeth: Cercar, limitar, proteger.

Pesquisadora: Vocé estd pensando como quem estd do lado de dentro. E
para quem esta do lado de fora?

Artemisia: Proibir a pessoa de ultrapassar aquele ponto, de entrar.
Bernardo: A cerca protege quem esta dentro e inibe quem esta fora.

Boris: Nossa, que viagem! O inglés é uma cerca!

Bernardo: Quem esta dentro fica de boa, quem esta fora fica excluido.

A fala de Elizabeth, que ecoa o discurso da onipresenca mitica do inglés, ja
discutido anteriormente, € ressignificada a partir de uma andlise um pouco mais
cuidadosa da expressdo utilizada pela estudante, como propde Fairclough (2001). Os
alunos séo levados a perceber outros sentidos possiveis para o cliché e como ele é
ideologicamente carregado de intengdes. Conforme exacerbado por Junior, com sua
intervencdo bem humorada, “estar cercado” pode, semanticamente, se relacionar a
nocdo de prisdo e cerceamento. A cerca linguistica, como apontado por Boris, embora
imaterial em sua natureza, estabelece limites materialmente verificaveis, perpetua as
condigdes privilegiadas de poucos e constitui barreira para muitos, como também
argumenta Pennycook (2007).

Ao final do trecho supracitado do artigo de Boris, 0 universitario lanca ao leitor
um questionamento a respeito do uso “mais consciente” do inglés. E o que seria, para
ele, esse uso que “tira proveito da situacdo”? Tentando identificar, entdo, as
circunstancias em que a LI se faz realmente necessaria na vida das pessoas, Boris e
Bernardo levantam uma perspectiva ainda ndo mencionada: o uso instrumental da LI. O

trecho a seguir nos mostra esta reflexéo:

[9]

[Trecho de aula teérica — 04/03/10]

Bernardo: [...] Vamos pensar em termos praticos. Para que as pessoas usam
o0 inglés no dia a dia?

Boris: Tirando por mim, inglés é importante para 0 meu trabalho. Quem
mexe com informatica precisa de inglés. E tudo em inglés: os sistemas, as
configuragdes, tudo.

Bernardo: No seu caso é.

Boris: Tem muita coisa que depende de inglés. Informatica, que eu ja falei,
guem mexe com maquina... equipamento... A maquina de xerox, é tudo em
inglés o menu.

Bernardo: E, quem trabalha com méquina... Manual também é quase tudo
em inglés.
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Os académicos imprimem & LI um carater de utilidade, concebendo a lingua
como ferramenta para que o individuo realize determinadas tarefas, como configurar
sistemas, operar maquinas e entender manuais. Ao mencionar 0 uso do inglés como
instrumento ligado a atividades tecnoldgicas, Boris e Bernardo alinham seu discurso a
abordagem instrumental de ensino-aprendizagem de LI, que compreende a lingua como
objeto, instrumento, meio, e ndo como fim.

O que podemos perceber é que a ideia de uso instrumental da LI, embora
pertinente e importante, parece estar enfrentando um processo de banalizagdo e
naturalizagdo (FAIRCLOUGH, 2001), sendo assumida, por muitos, como uma
percepcdo limitada do uso do inglés como ferramenta de trabalho. Um fator que parece
estar operando neste processo € a incorporagdo da ideia mitica da onipresenca da LI,
sobretudo em atividades e artigos tecnolégicos e cientificos.

Ainda na perspectiva de uso instrumental da LI, Boris e Bernardo refletem sobre

0 contexto especifico do ensino médio, como podemos observar no excerto seguinte:

[10]

[Trecho de aula teérica — 04/03/10]

Boris: [...] Principalmente para quem é estudante, o inglés pode ajudar muito.
Pesquisa na internet, informagéo...

Bernardo: No ensino médio tem um argumento forte que € o vestibular. O
menino precisa aprender inglés para passar no vestibular.

Boris: E. Mas vocé esta esquecendo de duas coisas. Primeiro: nem todos vdo
fazer vestibular. Alias, é a minoria. E segundo: a maioria escolhe espanhol,
porque acha mais facil.

Boris e Bernardo apresentam uma outra faceta do uso instrumental da LI: a
utilizacdo do inglés como ferramenta de acesso a informagdes, sobretudo através da
internet, e para aprovagdo no vestibular. Todavia, embora ndo negue a utilidade da LI
nesse contexto, o que podemos depreender do comentério de Boris é que, embora possa
constituir instrumento Util, a LI ndo figura como ferramenta essencial, neste caso, pois a
relacdo de utilidade ndo se estabelece de maneira obrigatoria. Na visdo do participante,
embora sejam estudantes do ensino médio, muitos alunos sdo, na verdade,
marginalizados e excluidos no/do processo educacional, em especial quando se trata de
alcancar niveis superiores de instrugdo. E a LI, que poderia servir como instrumento de
inclusdo e/ou facilitadora do acesso do estudante & informacédo e a educacéo, passa a
figurar como ferramenta que reforca a excluséo, sendo preterida, assim, pelo espanhol.

No entanto, gostariamos de ressaltar que tal perspectiva ndo condiz mais

integralmente com a realidade educacional brasileira nos dias de hoje. Com a
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implantacdo da politica de cotas nas universidades para estudantes oriundos da escola
publica, por meio da lei n°® 12.711/2012 (BRASIL, 2012a) e pelo decreto n° 7.824/2012
(BRASIL, 2012b), além das cotas para minorias étnico-raciais, ja existentes no pais ha
dez anos, houve um maior acesso ao ensino superior de muitos alunos de classes
socioecondmicas menos favorecidas. Segundo dados do governo federal, 88% dos
concluintes do ensino médio provém da escola publica (FILIZOLA, 2013a). No
primeiro semestre de 2013, 42,4% dos inscritos no Sistema de Sele¢cdo Unificada
através do Enem (Exame Nacional do Ensino Médio) foram cotistas. 1sso representa
aproximadamente 335 mil estudantes que puderam se candidatar a uma vaga em uma
instituicdo de ensino superior (FILIZOLA, 2013b). Infelizmente, ainda ndo dispomos de
estudos que analisem e discutam os resultados das politicas de cotas em nivel nacional,
por se tratar de uma novidade muito recente. Contudo, podemos afirmar com seguranga
que a marginalizagéo dos estudantes mais pobres diminuiu.

Boris estudou durante todo o ensino fundamental e médio em escolas publicas.
Discutindo em dupla com Bernardo, Boris rememora seu processo de aprendizagem de
inglés e menciona outro possivel argumento para responder & pergunta proposta na aula.

Observemos o trecho seguinte:

[11]

[Trecho de aula teérica — 04/03/10]

Boris: Eu, particularmente, gostava de pegar as mdsicas e traduzir, por conta
prépria. Eu queria saber o que significava. Gostava da muisica, mas queria
saber o contetdo das letras.

Bernardo: Esse € um argumento valido. A pessoa que ndo sabe inglés perde
muita coisa. Mdsica, seriado, filme. Coisas boas que a pessoa deixa de
conhecer.

Boris: Computador também. Eu tiro pela minha mée. Aparece qualquer coisa
em inglés no computador, ela acha que € virus. Fica doidinha!

Bernardo: Falando em computador, pode inserir também a internet.

Boris: A internet é um universo. Infinito.

Bernardo: Mas para quem ndo sabe inglés, € um uso muito limitado. Nao
tem acesso a nem 10% do que a internet oferece.

Muito ligado a musica e a computadores, o académico justifica sua
aprendizagem pela sua motivacéo pessoal. Para Boris, alem de operar como ferramenta
de trabalho, a LI pode funcionar também como instrumento que proporcione satisfacéo
pessoal através da realizacdo de preferéncias e os gostos individuais. Bernardo
corrobora essa ideia, mas elabora uma leitura da fala do parceiro e direciona seu ponto
de vista para a nocdo de inglés como fator de exclusdo, mais que de inclusdo. Assim

como a LI pode oferecer acesso a informagéo, entretenimento e satisfagdo pessoal, ela
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também pode nega-lo. A relacdo que se estabelece é a de inclusdo de quem sabe e
exclusdo de quem ndo sabe inglés, como afirmam Gimenez (2011), Pennycook (2007),
Pessoa (2011, 2013), entre outros autores.

Continuando sua argumentacdo no sentido de responder & questdo proposta na
aula, os académicos refletiram acerca da relacdo entre o inglés e o mercado de trabalho,

COMO NOS mostra o excerto SGgUiﬂtE:

[12]

[Trecho de aula teérica — 04/03/10]

Boris: O mercado de trabalho € um bom argumento. Quem sabe inglés tem
mais oportunidade, empregos melhores, salario melhor.

Bernardo: E, mas s6 saber inglés ndo adianta. Tem que ter mais qualificacdo
profissional.

Boris: Claro, mas j& abre muitas portas.

Bernardo: O que eu ndo gosto é aquela historia “o mercado hoje exige
inglés”. Exige nada.

Boris: Depende da area. Se for na area de informatica, por exemplo, exige.
Turismo, aviagao.

Bernardo: Séo areas especificas. No geral, ndo precisa.

Ao afirmar que o mercado é um bom argumento, Boris insere a LI no contexto
do capital, como ferramenta que pode proporcionar lucro a quem a possui. O inglés sai
do plano do abstrato das relagdes interpessoais e passa a ocupar papel no plano concreto
das relagdes financeiras como bem simbdlico (BARCELOS, 2011b; MOITA LOPES,
2005). A equacdo que se estabelece é inglés = emprego, ou ainda, inglés = dinheiro. De
ferramenta semidtica mediacional das interagBes, a lingua passa a ferramenta de
trabalho. Todavia, como contra-argumenta Bernardo, embora opere na engrenagem da
producéo de capital, a LI é insuficiente como instrumento de trabalho. A nocéo de que o
inglés “abre muitas portas” e oferece possibilidades de crescimento econdémico em
contextos especificos, expressa, na verdade, uma falacia, como argumentam
Damianovic (2006) e Pennycook (2007), entre outros autores. Ao afirmar que se trata de
uma “histéria”, Bernardo traz a tona o discurso-cliché, naturalizado, e o rejeita.

Esta postura é defendida por ele em um outro momento da aula, em que interage

com os demais colegas, como evidenciado no trecho a seguir:
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[13]

[Trecho de aula teérica — 04/03/10]

Junior: E claro que saber inglés ajuda na vida da pessoa! Légico que sim!
Vocé tem muito mais chances de conseguir um bom emprego, ter um bom
salario.

Bernardo: Mas... Se eu digo para 0 menino que ele tem que aprender inglés
para conseguir um bom emprego... Se fosse assim, professor de inglés era
rico!

Junior: Deixa de ser do contra, Bernardo! VVocé mesmo, vocé tem um bom
emprego porque sabe inglés. Se ndo soubesse, ia estar trabalhando de qué?
Boris: Calma, gente. Acho que ndo foi bem isso que o Bernardo quis dizer.
Saber inglés ndo garante que a pessoa vai ter um bom emprego.

Janior: Néo garante, mas ajuda. Ela ja tem uma vantagem, ja sai na frente no
mercado de trabalho.

Pesquisadora: Entdo, vamos pensar, agora, juntos. Pensando aqui em
Araguaina, que postos de trabalho, que empregos exigem do trabalhador que
ele saiba inglés?

Bernardo: Tirando professor de inglés, nenhum diretamente.

Janior: Recepcionista, garcom, quem trabalha em hotel, quem atende o
publico.

Pesquisadora: Essa € a realidade de Araguaina?

Fabricio: Infelizmente ndo. N&o é cidade turistica.

Bernardo: Mas, por outro lado, vocé vai limitar o aluno s6 as possibilidades
que Araguaina oferece? Quem disse que ele vai viver aqui para sempre?
Janior: Profissdes melhores exigem, sim, que a pessoa saiba inglés. Médico,
engenheiro, pesquisador precisam ler em inglés, estudar. Vocés estdo
pensando s6 em profissdo de pobre.

Fabricio: Vocé que falou as profissdes.

Bernardo amplia a reflexdo, remetendo, novamente, ao carater
includente/excludente da LI e da educagdo de modo geral. Ao questionar sobre o
possivel cerceamento das possibilidades futuras de vida do aluno, o estudante antevé
uma perspectiva da LI como mecanismo de emancipacdo, de ampliar oportunidades, ou,
por outro lado, de nega-las. Junior também esboga uma tentativa de relacionar a LI ao
empoderamento do individuo, vinculando-a ao acesso a profissdes de maior
remuneracdo e status. No entanto, ao contrapor as “profissdes de rico” e as “profissoes
de pobre”, o académico acaba por reforgar, em seu discurso, a eterna luta de classes, o
antagonismo entre elite e pobreza.

Na aula teorica seguinte, a turma foi convidada a refletir novamente sobre
questdes relativas a LI, a partir de uma tarefa escrita relativa ao texto de Figueredo
(2007). Apresentamos, a seguir, trechos das respostas escritas e das reflexdes orais de
Boris e Bernardo. O recorte seguinte nos mostra a resposta escrita dos académicos a

primeira pergunta:
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[14]

[Pergunta 1, Tarefa 1, 10/03/10]

01. Em que circunsténcias um idioma pode ser considerado como uma
lingua internacional?

Ao contrario do raciocinio l6gico, uma lingua ndo se torna internacional pela
vasta quantidade de falantes espalhados pelo mundo, e sim por assumir
papéis importantes em varios paises, servindo como mediadora nas relagdes
sociais, politicas, diplomaticas etc. E valido ressaltar que a lingua, para se
tornar internacional, deve assumir papéis importantes em paises importantes.
N&o podemos esperar, no entanto, que um idioma que assuma papeéis
importantes nas relagdes de vérios paises da América do Sul e Africa se torne
lingua internacional.

Boris e Bernardo entendem que o critério ldgico seria equacionar a lingua a sua
quantidade de falantes, e ndo as relacbes socioeconémicas e politicas por ela mediadas.
Todavia, 0 estabelecimento do status de lingua internacional por critérios de ordem
politica ndo é légico, mas ideoldgico. Ao contrapor 0s “paises importantes” aos “paises
da América do Sul e Africa”, os académicos delimitam claramente o caréater ideoldgico
e politico do conceito de lingua internacional, como também salienta Figueredo (2007).
Dessa forma, a LI é vista menos como instrumento de mediacdo das relagdes sociais
entre paises e mais como mecanismo de dominagdo e subjugacdo politico-social
(DAMIANOVIC, 2006; MOITA LOPES, 2005). O idioma carrega, assim, a forca e a
importancia que os paises que o utilizam apresentam no cenario politico mundial
(MAKONI; PENNYCOOK, 2007).

Boris e Bernardo continuam sua reflexdo discutindo a critica de Phillipson
(2003) a proposta de Kachru (1985) de diviséo dos paises falantes de inglés em trés
circulos relativos as diferentes maneiras como o idioma é adquirido e utilizado. A

seguir, podemos observar a resposta escrita dos académicos:

[15]

[Pergunta 3, Tarefa 1, 10/03/10]

03. Qual a critica de Phillipson (2003) ao modelo de circulos propostos
por Kachru (1985)? Qual a sua opinido a esse respeito? Com qual divisdo
vocé concorda mais? Por qué?

Phillipson critica a linha diviséria entre os paises chamados periféricos. Para
0 autor, na contemporaneidade existem apenas 2 grupos: 0 primeiro, cujos
falantes sdo nativos da lingua inglesa; e o segundo, os paises periféricos da
lingua inglesa. Com base nas discussdes anteriores em sala de aula, penso
gue paises como Canada, Australia e EUA sdo periféricos também,
considerando o ponto de vista de que estes foram colonizados, assim como a
Africa do Sul. No caso do Reino Unido, mesmo sabendo que a lingua foi
forjada sob inimeras invasdes, de povos tdo distintos, mesmo assim ela se
fortificou naquele territério.
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Mantendo-se ainda ligados a sua tese de que o critério l6gico ndo abarca 0s
fatores politicos e econdmicos, Bernardo e Boris discordam tanto da proposta de
Phillipson (2003) quanto da de Kachru (1985). Para os académicos, o critério de
julgamento deveria basear-se num fundamento mais linguistico e histérico e menos no
poder politico-econdmico. Ao contrério da separacdo entre paises importantes e ndo
importantes, da questdo anterior, aqui os alunos propdem uma divisdo entre metropole e
colbnias, o que, no fundo, estd ancorado no mesmo pressuposto ideoldgico de
dominagéo e subjugagdo via lingua. Em seus comentérios orais sobre essa pergunta,
todavia, Boris e Bernardo chegam a uma conclusdo diferente e propdem um novo
modelo, como nos mostra o excerto seguinte:

[16]

[Trecho de aula teérica — 10/03/10]

Boris: Esse lance dos circulos ai. Se for pensar bem, todos sdo periféricos.
Porque EUA, Canada, Australia foram colonizados pela Inglaterra. E a
Inglaterra também foi de certa forma colonizada, porque o inglés chegou 1
com as invasdes, guerras... A lingua ndo estava prontinha la. Foi virando
inglés por causa das invasoes.

Bernardo: Se for pensar por esse lado vocé estd certo. Mas o que manda
mesmo eu acho que é o poder econdmico do pais. Porque olha sé: os paises
ricos estdo no centro, os pobres estdo no segundo circulo. Nigéria, India...
Boris: E, 0 que manda é o dinheiro. Ser nativo ndo importa. O que importa é
se 0 pais é rico.

Bernardo: Poder.

Boris: Eu acho que tinha que ter 3 circulos: os paises ricos que falam inglés,

0s paises ricos que ndo falam inglés, e o resto.
Bernardo: S6 dois: 0s ricos e o resto.

Embora, em sua resposta escrita, Boris e Bernardo tenham proposto uma diviséo
de carater mais historico e linguistico, em seu comentario oral, 0s rapazes assumem que
0s critérios politico-econdmicos se sobrepdem aos demais e, assim, propdem uma
divisdo que claramente expde e enfatiza a dicotomia elite versus pobreza. Bernardo
acredita que a LI ndo importa como critério, apenas o poder politico-econdmico das
nacdes, j& Boris leva em conta a presenca e o uso da LI como critério de separacéo dos
paises ricos.

Na aula tedrica seguinte, Bernardo e Boris discutem sobre uma outra
perspectiva, relativa & comodificagdo do inglés, numa Gtica faircloughiana. Para 0s
académicos, a LI é vista, por muitos, como um produto, uma mercadoria explorada
pelos cursos de idioma, como indicado por Rajagopalan (2004). Essa ideia aparece na
resposta escrita fornecida pelos dois na tarefa relativa ao texto de Simas (2007), como

podemos observar a seguir:



120

[17]

[Pergunta 02, Tarefa 2, 17/03/2010]

02. O que podemos entender da analogia “inglés como mercadoria”?
Devido a cultuacdo da importancia do aprendizado de lingua inglesa, a lingua
passou a ser vista como uma geradora de lucros, logo explorado aqui no
Brasil e no resto do mundo.

A partir do texto estudado, Boris e Bernardo concluem que a LI é vista como
uma mercadoria que, quando comercializada, pode gerar lucro. Como afirma
Rajagopalan (2004), o inglés passa a funcionar, no Brasil, como um negécio (muito
lucrativo), no qual a relagéo entre escola e aluno passa a ser menos educacional e mais
comercial, do tipo vendedor — cliente. A esse respeito, e comentando a pergunta da
tarefa, Bernardo narra um fato ocorrido no curso de idiomas em que trabalha, como nos

mostra o seguinte excerto:

[18]

[Trecho de aula teérica — 17/03/10]

Bernardo: O pai de uma aluna chegou la furioso porque a menina tinha
reprovado, que ele nunca tinha atrasado mensalidade, que aquilo era um
absurdo, que ele ia no Procon.

Boris: Ele pagando, automaticamente a menina ia aprender? ((move a cabega
em sinal de negacédo))

Bernardo: Mas, na cabeca dos pais, € assim.

O acontecimento narrado por Bernardo ilustra bem essa relacdo de mercado e
consumo mencionada na resposta escrita supracitada. O curso de inglés € visto como
instituicdo prestadora de um servigo, e a lingua como o produto a ser consumido. Logo,
a relacdo que se tem é do tipo pagou, levou. Para o pai mencionado, segundo a analise
de Bernardo e Boris, sua posi¢cdo como consumidor é claramente estruturada: ele paga
pelo produto, a escola entrega a mercadoria e a aluna a consome. Se esse sistema se
rompe e um dos lados ndo cumpre sua parte no contrato firmado, cabe a parte lesada
acionar os meios legais (Procon) de regulacéo das relagdes comerciais e protecédo aos
direitos do consumidor. O inglés passa a se investir de uma logica do capital, operando
na organizagdo capitalista como mercadoria. Assim como um par de ténis, um telefone
celular ou qualquer outro bem, a LI passa a ser um produto vendido e comprado, uma
commodity, como afirma Fairclough (2001). Percebemos claramente que a LI afasta-se
quase totalmente de sua esfera puramente linguistica e de seu papel como mediadora
das interacBes entre os individuos e assume o sentido de instrumento do capital, bem
simbolico, mercadoria, como argumentam Damianovic (2006), Fairclough (2001),

Moita Lopes (2005) e outros autores.
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Em outro momento da aula, agora interagindo com os demais colegas da turma,
essa concepcdo de LI como mercadoria emerge, mas sob uma nova perspectiva. Janior
relembra uma propaganda®! de uma escola de inglés que fez muito sucesso. Trata-se de
um comercial em que o astro hollywoodiano Arnold Schwarzenegger aparece para
salvar um rapaz que estd em um galpdo amarrado ao lado de uma bomba. O ator
pergunta (em inglés) ao rapaz se ele sabe falar inglés, ao que é respondido com um no.
Em seguida pergunta (em espanhol) se ele sabe falar espanhol e ouve outro ndo como
resposta. Em seguida, Schwarzenegger abandona o rapaz amarrado e acende, com seu
isqueiro, o detonador da dinamite. Ao final da propaganda, o ator fala o slogan da
escola, em portugués.

Ja Artemisia menciona um comercial, da mesma escola, que estava em
circulagdo na tevé a época. Na propaganda,® um rapaz chega a uma festa e
cumprimenta uma garota, que comega a conversar em inglés com ele. Sem saber
responder, ele a beija. O comercial mostra os dois jovens se beijando em diversas
situacOes e, em determinado momento, o rapaz pensa sobre o que poder fazer, pois, se
parar de beijar a moca, tera que conversar com ela, mas ndo sabe inglés. No final da
propaganda, o rapaz aparece sendo soterrado por diversas letras que caem em cima dele,
e o locutor convida o telespectador a se matricular na escola, ou a lingua pode derrubé-
lo. Observemos o trecho a seguir, que ilustra a discussdo dos estudantes a respeito dos

dois comerciais de teveé:

[19]

[Trecho de aula teérica — 17/03/10]

Janior: Eles fazem um marketing pesado. As propagandas...
Schwarzenegger fazendo propaganda! Oh, my God!

Artemisia: E aquela do beijo? O menino ndo sabia inglés, ai ndo conversava
com a mening, sO beijava. Muito engracada!

Boris: Até parece que vocé vai chegar na festinha, ai tem uma loira, gringa,
e, se vocé souber inglés, tchan, pegou. Até parece! Isso é propaganda
enganosa! Fica iludindo os meninos! ((risos))

Janior: A do Schwarzenegger é a melhor! Ele chega I& pra salvar o menino,
ai ndo sabe inglés... Entdo que se dane! Taca fogo 14, explode tudo, deixa o
coitado morrer! Nao sabe inglés? Entdo morre, diabo! ((risos — todos riem))
Pesquisadora: Credo, que horror! Olha bem a ideia por trds dessas
propagandas!

Boris: Um tem que saber inglés para pegar a gatinha. O outro, sendo morre
explodido. ((risos))

Pesquisadora: E o que esse “pegar a gatinha” representa, heim?

Boris: Que ele é o cara!

1 O comercial esta disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=et75KSSZNrs> Acesso em: 13
Out. 2012.
% A propaganda estéa disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=TX7IEzUuplc>. Acesso em: 13
Out. 2012.
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Pesquisadora: Por que ele é o cara? O que tem de especial na menina?
Boris: Ela é bonita e gringa, loira. Se ele pega a menina mais gata da festa,
ele é o cara.

Pesquisadora: O apelo dessas propagandas € mais voltado a qual pablico?
Bernardo: Publico jovem, adolescente.

Pesquisadora: Adulto quer dinheiro. E adolescente, quer o que da vida?
Boris: Namorada. ((risos))

Bernardo: Adulto também, p6! Dinheiro e mulher! ((risos))

Elizabeth: Bando de machista!

Pesquisadora: Qual € a ideia, entdo, que essa propaganda projeta?

Boris: Que se vocé souber inglés, vocé vai conseguir tudo o que quer da
vida.

Pesquisadora: E a do Schwarzenegger?

Junior: Esté ferrado! N&o sabe falar? O exterminador do futuro vai te matar!
((risos))

Bernardo: Vou falar isso em dia de prova oral! ((risos))

Pesquisadora: E se ele soubesse inglés, tinha morrido?

Boris: N&o, o Schwarzenegger salvava ele.

Pesquisadora: Saber inglés é a salvagdo? Quem merece ser salvo?

Janior: Oxe, virou igreja! ((risos — todos riem))

Boris: E quando ele fala portugués no final? Que tosco!

Pesquisadora: Porque ele pode falar portugués mal, mas o cara tem que
saber inglés?

Bernardo: Portugués ndo tem importancia.

Os dois comerciais televisivos mencionados pelos alunos levam-nos a refletir
sobre a comodificacdo da LI e os sentidos mais profundos que esse fendmeno esconde,
como salientam Barcelos (2011b) e Fairclough (1995, 1999, 2011). Ao comentar, em
tom bem humorado, sobre o fato de o comercial do beijo ndo representar uma situagao
proxima do real, Boris afirma que se trata de uma “propaganda enganosa” que ilude o
publico. A relacéo estabelecida aqui se aproxima bastante daquela demonstrada pelo pai
insatisfeito que pretende procurar o Procon. Trata-se de palavras e expressdes tipicas do
mundo do comércio. A propaganda enganosa se refere ao comercial da escola, mas
também & sua pretensdo de prestar um servigo que ndo pode garantir ou, ainda, como no
caso do pai, a pagar por um produto e ndo té-lo entregue. A LI é a mercadoria, e a
escola é o vendedor.

Refletindo sobre as ideias nas entrelinhas dos dois comerciais de tevé, os alunos
concluem que a LI é mostrada como passaporte para 0 sucesso, a senha para realizar
seus sonhos e/ou resolver seus problemas. Tal ideia corrobora o “desejo da classe
media” de ascensdo econdmica e social, discutido por Simas (2007) e reforca a
associacgdo da LI as nogdes de progresso e desenvolvimento. O marketing em torno do
inglés, como apontam Barcelos (2011b), Oliveira e Mota (2003) e Rajagopalan (2004),
institui e, a0 mesmo tempo, aumenta essa concepgéo da LI como o idioma do sucesso,

da riqueza, do avango e do desenvolvimento.
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Em seu artigo publicado no Jornal Pessoas, Boris reflete a esse respeito e
desloca essa relagdo entre inglés e progresso do plano individual para a esfera das

nagdes. A seguir, apresentamos um excerto do artigo que ilustra este dado:

[20]
[Trecho do artigo publicado no Jornal Pessoas, mar/abr 2010]

A aquisicdo de uma segunda lingua é
essencial para o desenvolvimento de qualquer
pais, seja nos ambitos cultural, financeiro ou
social.

Boris concebe a segunda lingua como fator fundamental para o desenvolvimento
e 0 progresso dos paises em diversas areas, alinhando-a a nogdo de bem simbélico,
discutida por Moita Lopes (2005). O que percebemos, nesse trecho, é a retomada e a
naturalizacdo de dois discursos: o mito do inglés como lingua internacional e como
lingua do progresso. Ao ecoar esses dois clichés, Boris reverbera a voz elitista que
atribui a L1 um falso tom de neutralidade como mediadora (e instauradora) das relaces
sociais. Como ja discutido anteriormente, acreditamos se tratar de uma postura ingénua
de Boris, pois, em outras circunstancias, suas reflexdes tendem para outros caminhos de
percepcdo da LI.

Através de uma outra tarefa escrita, na aula posterior, os académicos foram
convidados a refletir sobre as relacdes entre a LI e o colonialismo cultural e linguistico.
A primeira resposta de Boris e Bernardo trata das relagdes entre a LI e a nocédo de

colonialismo linguistico e cultural, como podemos observar a seguir:

[21]

[Pergunta 1, Tarefa 2, 17/03/10]

01. Qual é a relacdo, discutida pela autora, entre ensino de LI e
colonialismo?

A autora explica que o modo como a lingua estrangeira é ensinada remete a
um colonialismo linguistico, em que a lingua inglesa é a metropole e todos os
outros paises que buscam ensinar o inglés aos seus cidaddos seriam as
colbnias.

A nogdo de metropole desloca-se do pais para a lingua em si: ndo mais a
Inglaterra como colonizadora de outros territorios, mas a propria L1. A lingua assume o
papel de agente da dominacdo e passa a figurar no centro da questdo. A esse respeito e
discutindo sobre a tarefa escrita, 0s estudantes tecem algumas reflexdes em seus

comentarios orais. Observemos o excerto seguinte:
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[22]

[Trecho de aula teérica — 17/03/10]

Bernardo: Eu tenho uma preguica dessa histéria de globalizagdo. Tudo é
globalizagdo. Parece que virou o deménio. Tudo de ruim é por causa da
globalizagdo. Queria ver se o povo ia achar bom voltar a viver igual era antes.
Boris: O ruim da globalizacdo é que o mundo virou colénia dos EUA.
Bernardo: Oxe, mas sempre foi colénia! Que diferenca faz? Portugal,
Inglaterra, EUA... S0 faltam os jesuitas. O resto é igualzinho. ((risos))

Boris: Mas... Sei la... Vocé acha mesmo que é colonialismo?

Bernardo: Eu acho que é muito exagero. Tudo é globalizagdo, EUA,
imperialismo... Vai fazer o qué? Vai viver numa caverna isolado do mundo?
Boris: E...

A fala contundente de Bernardo em relacdo a globalizacdo ecoa dois tipos de
discurso comumente veiculados: o da demonizagdo da globalizagdo e dos EUA,
associados ao imperialismo cultural, econémico e politico e, por outro lado, o discurso
de que a globalizacdo é inevitavel, a Unica forma de organizagdo socioecondmica
possivel, como argumentam Damianovic (2006) e Moita Lopes (2005), entre outros
autores. Ao considerar o primeiro tipo de discurso como ‘“exagero” e afirmar ter
“preguica” dessa postura, Bernardo filia-se ao segundo grupo. Isso é reforcado por sua
fala de que ndo ha outra forma de viver a ndo ser na configuracéo capitalista atual. Para
ele, as unicas possibilidades sdo: 1) perpetuar o status quo; 2) voltar a viver como no
passado, ou seja, regredir para um contexto considerado pior; ou 3) isolar-se. A opinido
do académico alinha-se ao que Rajagopalan (2005) elenca como as posturas possiveis
diante da invasdo e da colonizacdo cultural e linguistica: 1) erguer uma muralha de
rejeicdo psicoldgica contra o idioma e tudo o que ele representa; 2) aceitar a LI, pura e
simplesmente, sob o argumento de que ndo ha nada a se fazer diante de sua expanséo no
mundo; 3) adotar outra lingua de grande aceita¢do ao redor do mundo, como o espanhol,
por exemplo; ou 4) se conscientizar da ideologia que se esconde por trés da expansdo da
LI e propor alternativas discursivas e materiais. Bernardo parece assumir a segunda
postura, de aceitacdo. Ele ndo consegue entrever alternativas ao modo de organizagéo
social capitalista globalizado. Nesse sentido, se a LI é parte inerente dessa conjuntura,
ndo ha como escapar a ela. Assim, em sua viséo, o inglés assume um tom de “lingua da
globalizagdo”, como idioma hegemdnico. Cabe ao individuo, entdo, aprender inglés
para inserir-se nesse contexto.

Numa tentativa de sintetizar as inimeras reflexdes tecidas pelos participantes em

relacdo aos diversos significados atribuidos a LI, apresentamos o quadro a seguir:
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QUADRO 3.1 — Sentidos atribuidos a LI

Concepcéo de LI

Objetivos do uso da LI

Sentidos atribuidos a LI

Integrativa Interagir com estrangeiros Ferramenta de comunicagédo
com um outro superior
Comunicar-se globalmente Lingua franca/internacional
Entidade mitica onipresente
Instrumental Usar equipamentos, ter Ferramenta para realizar

acesso a informagao

tarefas especificas.

Mercadoldgica

Conseguir ascensao

Critério de empregabilidade

econdmica e social Passaporte para 0 sucesso

Ferramenta para gerar lucro

Comercializar e consumir Mercadoria

A partir dos sentidos atribuidos & LI discutidos pelos participantes e sintetizados
nesse quadro, podemos perceber que o inglés pode funcionar tanto como fator de
inclusdo social como de exclusdo e perpetuagéo das diferencas de classes, em diversos

ambitos e sob vérias formas, como apresentamos no quadro a seguir:

QUADRO 3.2 — Sentidos atribuidos a LI como fator de inclusdo ou de excluséo
social

LI como fator de inclusdo social LI como fator de exclusdo social

Interagéo social Segregacéo social, discriminacao,

preconceito

Ampliacdo de possibilidades de emprego | Limite e dificuldade de acesso ao emprego

Acesso a informagéo Dificuldade e/ou bloqueio do acesso a

informacao

Ascensdo econdmica e social Reforco das dicotomias e lutas de classes

Empoderamento Dominacdo e subjugacao

Ao longo das analises apresentadas até este ponto, observamos um movimento
que se repetiu em quase todos os momentos de reflexdo e discusséo relativos aos
sentidos atribuidos a LI: a oscilacéo entre pontos de vista distintos, complementares ou
antagdnicos. Ao longo das falas e dos trechos escritos até aqui analisados, podemos
observar que Bernardo e Boris ndo tém uma resposta definitiva, pronta, para a pergunta
mencionada na primeira aula do semestre e no artigo publicado por Boris. Essa
dificuldade de elaborar e articular uma explicagdo do que venha a ser a LI e quais papéis
ela ocupa no contexto social de hoje, ndo indica que os académicos ndo saibam o que
dizer ou, ainda, que ndo querem pensar sobre o assunto. Como afirma Boris em sua fala
apresentada no excerto 01, “[é] muito dificil responder isso. A gente sabe, mas pra falar
assim...”. Esta oscilagdo entre posi¢cdes demonstra o desenvolvimento do processo de

reflexdo.
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Em varios momentos, percebemos Bernardo e Boris caindo em contradicao,
mudando de opinido, reformulando ideias, voltando a ideias anteriormente
mencionadas. Como aponta Vygotsky (1998), o desenvolvimento ndo € um processo
linear, ou ainda, como defendem Barros (2010), Contreras (2002), Fairclough (2001),
Pessoa (2011, 2013) a construcéo de uma consciéncia critica ndo € a mera substituicdo
de um conceito por outro, uma ideologia por outra, mas um intrincado processo de des-,
CO- e re-construcao.

Passemos, a seguir, a analise dos dados relativos aos sentidos projetados pelos

participantes sobre o ensino-aprendizagem de inglés.

3.1.2 Os sentidos atribuidos ao ensino-aprendizagem de inglés

Na primeira entrevista realizada com os participantes, antes do inicio das aulas
tedricas, Boris e Bernardo comparam o0s estagios de portugués e inglés e as diferencas e
dificuldades do ensino-aprendizagem de cada uma das linguas, como nos mostra o

excerto a seguir:

[23]

[Trecho da primeira entrevista, 03/03/10]

Pesquisadora: O que pesa mais, Boris?

Boris: Para mim, é o inglés, porque eu tenho que preparar muito, estudar as
prondncias, as regras. Mas fazer os dois ao mesmo tempo... Portugués é mais
tranquilo.

Pesquisadora: Por qué? Qual a diferenca?

Boris: Portugués é mais texto. A gente prepara mais 0s textos, exercicios,
género. Tem que pesquisar mais os géneros. Inglés é mais estudar as
palavras.

Bernardo: Inglés é mais facil de preparar a aula, eu acho.

Boris: Porque voceé sabe.

Bernardo: Néo, mas estou falando,assim a aula de inglés, o plano de aula.
Portugués é mais género, tem que escolher os textos, fazer a proposta da
unidade didatica, € muito mais complexo. Inglés é mais simples. Sé pega la o
tema, simple past, e prepara a aula.

Boris: Mas inglés tem que criar o material, inventar.

Bernardo: Pega da internet! ((risos))

Boris: Mas até para pegar da internet tem que saber. Tém que ser materiais
interessantes para os alunos. Dinamicas, jogos... Ter ideia para o plano de
aula € o que eu acho mais dificil.

Pesquisadora: E vocé, Bernardo?

Bernardo: Eu acho mais dificil portugués. Inglés é vocabulario, gramatica.
Portugués é mais interpretacdo, géneros. Eu acho mais dificil.

Pesquisadora: Em inglés, vocés também ndo trabalham com interpretacdo e
géneros textuais?

Bernardo: Sim, mas é bem diferente. Inglés é mais interpretagdo do texto
mesmo, perguntas, vocabulario.

Boris: O plano de aula de inglés é mais detalhado. Portugués é mais facil.
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Boris e Bernardo apresentam uma visdo bastante tradicional da LI, com foco no
contetdo gramatical e lexical. A respeito dessa perspectiva, autores como Figueiredo e
Oliveira (2012), Griffiths (2011), Waters (2012), entre outros, afirmam que se trata de
um alinhamento entre lingua e forma como conceitos equivalentes. O inglés é
concebido de maneira fragmentada, como “vocabulério, graméatica”, com base em
categorias estruturais, como “simple past”, “prondnica”, “palavras” e “regras”, por
exemplo, evidenciando-se uma concepcao estruturalista de lingua como sistema abstrato
composto por estruturas ou unidades, discutida por Pereira (2005). Esta mesma
perspectiva emerge das falas dos académicos em outras situagdes, especialmente nas
aulas praticas na escola-campo.

Enquanto, para os participantes, a aula de portugués parece ter um carter mais
abrangente voltado a leitura, numa perspectiva do letramento, o ensino-aprendizagem de
inglés, ao contrario, assume o viés tradicional, dedicado ao ensino-aprendizagem da
forma. Bernardo concebe o plano e a prépria aula a partir de contetidos gramaticais, ou
“temas”, como “simple past”. O objetivo desse tipo de ensino-aprendizagem, portanto, é
fazer com que o aluno memorize o léxico e as regras da LI (FIGUEIREDO;
OLIVEIRA, 2012; GRIFFITHS, 2011; WATERS, 2012). Essa visdo tradicional do
ensino-aprendizagem de inglés é evidenciada também em vérios momentos dos dados,
como veremos ao longo deste capitulo.

Na primeira aula tedrica da disciplina de estigio, um dia apds a concessdo da
entrevista supracitada, Boris e Bernardo s&o, novamente, convidados a refletir sobre os
sentidos do ensino-aprendizagem de inglés. Os estudantes defendem, contudo, um ponto
de vista diferente do apresentado na entrevista, como podemos observar no excerto a

seguir:

[24]

[Trecho de aula teérica — 04/03/10]

Boris: Eu penso assim... Como professor, vocé tem que fazer o aluno
enxergar a importancia da matéria que vocé da. Matematica, Portugués, eles
consideram importante.

Bernardo: Nem Portugués! Se eles considerassem importante, eles
estudavam, davam valor. Eles s6 consideram importante o que eles acham
dificil: Matematica, Fisica...

Boris: Mas, ndo estou falando da matéria em si, na escola. Estou falando,
assim, na vida dele.

Bernardo: Piorou! Na vida, eles sé ddo importancia pra futebol.

Podemos entrever, na fala de Bernardo, um tipo de discurso que percebe e

institui a LI como disciplina escolar apenas, como somente “um corpo de
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conhecimentos conscientes (a semelhanca da Matematica, da Fisica) que pode ser
transmitido mediante instrucdo explicita” (COX; ASSIS-PETERSON, 2001, p. 26).
Bernardo faz uma avaliacdo bastante pessimista dos alunos em geral, que ndo valorizam
0s conhecimentos escolares. Ao afirmar que os estudantes s6 d&o importancia, na
escola, as disciplinas que consideram dificeis, e, na vida, ao futebol, Bernardo evidencia
uma distingdo entre escola e vida, como se a sala de aula fosse “um ensaio para a vida;
mas esse espago € apenas um ensaio ou € a propria vida?” (PESSOA; URZEDA-
FREITAS, 2012, p. 57).

Percebendo esse questionamento de outra forma, Boris, por sua vez, se preocupa
em estreitar a distancia entre vida e escola. O universitario assinala que a LI tem que ser
significativa para o aluno, ndo s6 na escola, mas em sua vida prética. Tal visdo
aproxima-se da concepgéo defendida por Vygotsky (2010) de que a educacdo e a escola
devem ser (e sdo) partes constituintes da vida social, ndo anexas ou alheias a ela. Nesse
sentido, Boris acredita que € necessario que a LI seja percebida como parte integrante e
importante da experiéncia do individuo. O mesmo argumento € levantado também, por
uma outra aluna, durante uma interacdo na aula tedrica, ao que Bernardo reage

apresentando-nos outra perspectiva. Observemos o trecho a seguir:

[25]

[Trecho de aula teérica — 04/03/10]

Bernardo: Mas como vocé pode mostrar para 0 menino que saber inglés
pode ajuda-lo... na vida?

Elizabeth: Vocé tem que pegar por alguma coisa que ele gosta. Video game,
computador, é tudo em inglés.

Artemisia: Mas se vocé fala que ele tem que saber inglés para jogar video
game... ele ja joga mesmo sem saber.

Elizabeth: Mas, vai entender melhor. Tem que comegar pelo que ele gosta,
ai depois vai evoluindo.

Boris: Mas, eu acho isso meio estranho. Porque... sera que é isso mesmo? O
menino estudar s6 pra saber entender um video game?

Vemos aqui, novamente, a repeticdo do discurso da onipresenga mitica do inglés
(PENNYCOOK, 2007), que, neste caso, é mitigado pela instauracdo de uma reflexdo
mais profunda acerca desse status naturalizado da LI como ente imaterial que constitui e
permeia as instancias sociais. No entanto, é importante salientar que a simples presenca
material da LI nos lugares e objetos ndo é o suficiente para que ela possa ser
considerada como parte integrante da vida do aluno, pois, como salienta Molon (2003),
a presenca material do signo ndo basta para que ele opere como instrumento mediador

da relagdo do individuo com o mundo. Da mesma forma, conforme afirma Barcelos
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(1999), a crenca de que a exposicao a LI basta para sua aprendizagem néo corresponde a
realidade, pois ndo se trata de um processo osmotico.

Embora Elizabeth enfatize que sua preocupagdo maior centra-se em fazer que o
aluno estabeleca um vinculo pessoal e uma relacdo de utilidade com a LI e, assim,
perceba sentido em seu ensino-aprendizagem, essa relagdo, como proposto, ndo se
estabelece. Como ja discutido anteriormente, a LI, no caso mencionado, ndo é fator
relevante para que o individuo desempenhe sua tarefa, ou seja, o inglés ndo se configura
efetivamente como ferramenta de trabalho.

Na aula teérica seguinte, uma semana depois das primeiras discussdes, 0S
estudantes voltaram a discutir sobre a importancia do ensino-aprendizagem de inglés,
porém sob uma nova perspectiva. Motivados pela leitura do texto de Figueredo (2007) e
pelas perguntas relativas a ele, os académicos discutiram acerca da relagdo entre inglés e

status social. Observemos o excerto a seguir, que apresenta esse momento da aula:

[26]

[Trecho de aula teérica — 17/03/10]

Gertrudes: Hoje em dia, estudar inglés ndo é mais status, é necessidade
mesmo.

Ana Beatriz: Ah, eu acho que é status sim. VVocé passa na porta do ((nome
da escola de inglés em que Bernardo trabalha)) a tardezinha e s6 tem aqueles
meninos do ((nome do colégio mais caro da cidade)) 1a. Um menino daquele
ndo tem NECESSIDADE. Esté I4 porque é chique fazer cursinho de inglés.
Bernardo: Esta la porque os pais obrigam! A maioria ndo quer nem saber, sO
vai porque o pai e a mée obrigam. N4o estuda, ndo da valor ao curso.
Pesquisadora: E por que vocés acham que os pais colocam os filhos no
curso de inglés, mesmo eles ndo querendo?

Bernardo: O pai pensa no futuro do filho. E também por causa do vestibular.
Agora 0s meninos ndo pensam isso, ndo. Eles ndo estdo nem ai.

Tabita: Isso que eu acho injusto! Quem tem oportunidade ndo da valor. E
tanta gente queria estar 1a no lugar dele e ndo tem condigdes.

Gertrudes: Mas, tem excecles. Eu vejo 14 no ((nome do colégio)). Tem
muito pai que se sacrifica para poder pagar a escola. Eles ddo valor sim. Tem
muito aluno que tem consciéncia.

Bernardo: Porque sabe o quanto custa aquilo, sacrifica. A pessoa sabe que
aquilo é um investimento no futuro.

Gertrudes e Ana Beatriz mencionam, como justificativa para 0 ensino-
aprendizagem de inglés, o status e a necessidade. Gertrudes alinha sua fala no sentido
do discurso naturalizado de que o mercado de trabalho exige que o trabalhador saiba
inglés, ideia ja discutida anteriormente neste capitulo. Todavia, em oposicdo a este
argumento-falacia, e conforme defendido por Ana Beatriz, trata-se mais de demarcar

uma posicdo de privilégio social, de pertencimento a elite, alinhando esse discurso, ao
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anseio da classe média por visibilidade social e ascensdo financeira, como salientado
por Simas (2007).

Gertrudes trabalhava no colégio mais caro de Araguaina, que recebe os filhos da
elite local. Bernardo, por sua vez, era professor na maior e mais cara escola de inglés da
cidade, onde também estudam os alunos do colégio em que Gertudes trabalhava. A
realidade de ensino-aprendizagem e o contexto escolar como um todo vivenciados pelos
dois sdo voltados para a classe de maior poder aquisitivo da regido. As escolas sdo, de
fato, cercadas por um discurso de status e elitismo.

Bernardo, todavia, contrapGe os argumentos das duas colegas, lancando em
discussdo uma nova informagéo: a de que os alunos do curso de inglés ndo tém interesse
em aprender e apenas cumprem uma exigéncia dos pais. Dessa forma, podemos
depreender da fala de Bernardo que, embora para esses alunos, viagens ao exterior e a
interacdo com estrangeiros sejam muito mais possiveis e provaveis, a LI, para eles,
parece ndo fazer sentido. Como filhos da elite, a LI para eles ndo opera como fator de
incluséo ou exclusdo social, mas, sim, apenas como ferramenta adicional & perpetuacéo
de sua condicéo ja privilegiada.

No entanto, segundo o ponto de vista de Bernardo, para os pais a LI aproxima-se
da relagdo mercadoldgica apontada por Gertrudes. Aprender inglés é “um investimento
no futuro”, o que implica, as vezes, sacrificios financeiros. A relacdo que se estabelece é
que o inglés € uma commodity, uma mercadoria, um fundo de investimento que renderé
lucros no futuro — como passar no vestibular, exemplo citado pelo académico.

Em relacdo ao ensino-aprendizagem de LI na escola regular, Boris apresenta um
depoimento pessoal, relembrando sua experiéncia de aprendizagem de inglés, como nos

mostra o excerto a seguir:

[27]

[Trecho de aula teérica — 17/03/10]

Boris: O pouco que eu sei de inglés eu aprendi sozinho e depois que eu entrei
na faculdade. Aprendi com musica, computador. Na escola mesmo, eu ndo
aprendi praticamente nada. A professora passou até a 8 série ensinando
verbo to be.

Pesquisadora: E no ensino médio?

Boris: No ensino médio, era mais traduzir texto, exercicio. Mais traduzir.
Aprendi vocabulario; mas pronlncia, nada. O que eu sei foi por conta
prépria, pra ndo ficar no embromation. ((risos)) A gente fazia muito cover.
Eu ndo ia passar vergonha.

Pesquisadora: E por que vocés acham que na escola é assim, ndo aprende
quase nada?

Boris: As vezes, é porque o proprio professor ndo sabe também. N&o sabe
nem para ele.
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Artemisia: Muitos fatores. A estrutura da escola, o desinteresse dos alunos.
Pesquisadora: E por que no cursinho de inglés aprende?

Boris: A estrutura ja é preparada pra isso. Poucos alunos na sala, material
didético.

Artemisia: E também o aluno tem o interesse.

Bernardo: N&o é bem assim ndo. A maioria ndo tem interesse. Esta 1&
porque o pai e a mae obrigam.

Pesquisadora: E todo mundo que faz curso de inglés aprende?

Bernardo: Tem aluno que sai sem saber nem o bésico. Mas pega o
certificado. Pagou, passou.

Boris expde uma concepcdo de ensino-aprendizagem de LI bastante comum nas
escolas regulares no Brasil: 0 ensino-aprendizagem de LI voltado somente para as
estruturas e vocabulario da lingua, como também discute Pereira (2005). Concebendo a
lingua como um conjunto de palavras e regras, muitos professores assumem, portanto,
que ensinar inglés é ensinar vocabulario e gramética, sobretudo por meio da traducéo,
conforme apresentado por Coelho (2005). Embora ndo mencione essa concepgao como
sua, Boris a traz para a discussao.

Em oposigéo a esse modo de perceber o ensino-aprendizagem, o curso de inglés
aparece, novamente, como lugar onde o ensino-aprendizagem de LI ocorre de maneira
ideal, por diversos fatores que sdo ausentes na escola regular, sobretudo na publica, tais
como professores proficientes no idioma que ensinam, poucos alunos por sala, material
didatico adequado etc. Percebemos evidenciadas, uma vez mais, a naturalizacdo e a
repeticdo do discurso de sucesso do cursinho versus fracasso da escola na tarefa de
ensinar inglés, como discutem Barcelos (2011a), Coelho (2005), Gimenes (2011), Leffa
(2011), Paiva (2011), Rajagopalan (2004) e Simas (2007), entre outros autores.
Entretanto, a esse discurso Bernardo contrapde a ideia de que a realidade do curso de
idiomas também se distancia muito do ideal fantasiado.

Podemos inferir, da fala de Bernardo, que o tipo de aluno desinteressado por ele
mencionado ndo enxerga significado no ensino-aprendizagem de inglés e o vé apenas
como obrigacdo. Essa falta de sentido do ensino-aprendizagem é ainda reforgada pela
postura de algumas escolas de certificar os alunos mesmo sem terem aprendido. O que
podemos perceber é que o académico atribui ao aluno e ao curso a funcdo de dar sentido
ao ensino-aprendizagem e, como estes ndo o fazem, de sua parte ele também ndo
consegue atribuir sentido ao ensino-aprendizagem no curso de inglés. Sua fungdo, como
professor, se esvazia, assim como o proprio ensino-aprendizagem de LI. Essa
perspectiva do ensino-aprendizagem de inglés esvaziado, sem sentido, € percebida por

Coelho (2005) a partir da crenga que os professores em geral possuem de que o0 aprendiz
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deve ser/estar motivado e gostar de estudar LI. Se, ao contrério, o aluno ndo gosta e nao
é/esta motivado, o sentido se perde.

Boris e Bernardo também refletiram sobre esses problemas de forma escrita, em
suas respostas as questdes da tarefa relativa ao texto de Simas (2007). A seguir,

apresentamos as respostas dos estudantes a duas perguntas:

[28]

[Perguntas 3 e 4, Tarefa 2, 17/03/10]

03. Comente sobre a oposi¢do cursos livres de idiomas x escolas
regulares.

A autora, citando Rajagopalan, afirma que no Brasil existe a crenca de que as
escolas regulares ndo séo capazes de ensinar lingua inglesa. Essa crenca é
principalmente reforcada pelo marketing em torno do ensino de lingua
estrangeira.

04. Quem sao os beneficiados com a melhoria do ensino de LI nas escolas
particulares, incluindo as escolas bilingues? Quais as implicacdes desse
fato?

Segundo a autora, somente aqueles capazes de pagar pelos cursos de idiomas
fora das escolas regulares, ou seja, a elite, serdo os principais beneficiados
com as melhorias no ensino de LI nas escolas particulares. Isso acarreta o
reforco da ideia da populagdo de que sé se aprende inglés em cursos
privados.

Na resposta & questdo 3, Bernardo e Boris apresentam a existéncia da crenca de
que ndo se aprende LI na escola regular, nem mesmo nas privadas, somente nos cursos
de inglés. Barcelos (1999), Coelho (2005) e Pereira (2005) consideram essa crenga
como fator preponderante na construgdo da prdpria concepcdo de LI e de ensino-
aprendizagem de LI que muitos professores possuem. Trata-se de um discurso
naturalizado, na perspectiva defendida por Fairclough (1999, 2001), sobre a ineficiéncia
da escola regular em ensinar inglés, discurso esse que institui e reforga a ideia de que a
escola e o professor sdo incompetentes e que o ensino-aprendizagem de inglés so6 se da,
efetivamente, em cursinhos especializados. Isso estd, certamente, carregado de uma
ideologia elitista e excludente.

Assim, como apontado na resposta & pergunta 4, o discurso de que 0 ensino-
aprendizagem privado é melhor reforga o privilégio as elites, em detrimento da grande
maioria da populacdo, que ndo pode pagar por escolas particulares de alto nivel, nem
por cursos de idiomas. O ensino-aprendizagem de LI é, aqui, visto como ferramenta de
manutencdo das desigualdades socais, ao invés de instrumento de inclusdo social,
libertacdo e autonomia. Como afirma Pennycook (2007, p. 103) “[e]nquanto o inglés

abre portas para alguns, ele é simultaneamente uma barreira para a aprendizagem, o
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desenvolvimento e o emprego de outros, e, assim, deixa de fora muito mais do que
deixa entrar”. Ao mesmo tempo que o0 ensino-aprendizagem de inglés gera lucro para
alguns, ele gera prejuizo para muitos.

Ainda nesse ambito da l6gica do capital, Bernardo comenta sobre a escola em
que trabalhava e apresenta nova reflexdo acerca da comercializagdo do ensino-

aprendizagem de inglés. Analisemos o trecho a seguir:

[29]

[Trecho de aula teérica — 17/03/10]

Bernardo: Eles [os pais] pressionam a dona, e ela pressiona a gente. Nao
pode reprovar aluno, sendo ele vai sair da escola e semestre que vem é menos
tantos reais. Menos aluno, menos turma, salario diminui.

A fala de Bernardo evidencia a inser¢do do ensino-aprendizagem de inglés no
sistema capitalista e traca nitidamente as posicdes de cada interlocutor dentro dessa
I6gica. Como afirma Rajagopalan (2004), o ensino-aprendizagem de inglés tornou-se
um grande neg6cio no Brasil, assumindo um cardter muito mais comercial do que
educacional. A concepgéo de LI como mercadoria reifica o ensino-aprendizagem e, por
conseguinte, o professor de LI. O ensino-aprendizagem de inglés é um gerador de
lucros, mas somente para a classe detentora dos meios de producdo. Assumindo uma
postura marxista, podemos afirmar que os professores, figurando como o proletariado
que aliena sua forca de trabalho, sofrem a presséo do patrdo, proprietario dos meios de
producdo, e precisam ceder a dindmica capitalista do mercado para receberem seu
salario. Assim, ao mesmo tempo que o inglés é mercadoria e fonte de renda, ele é,
também, gerador de lucro para a minoria que est4 no topo da pirdmide socioeconémica.

Podemos concluir que o ensino-aprendizagem de inglés atua, a0 mesmo tempo,
como ferramenta de geracéo de riqueza e acimulo de capital para alguns, instaurando e
garantindo os privilégios de uma elite que pressiona e explora a classe trabalhadora, na
figura do professor de inglés. Embora se refira especificamente ao contexto de ensino-
aprendizagem de LI no curso de idiomas, essa mesma ideia pode ser apropriadamente
transferida para a escola regular privada e também para a publica. Ao tratar da alienagéo
da forca de trabalho pelo professor, em troca de remuneracdo, podemos colocar em
paralelo as instituicBes particulares e pablicas no papel de patrbes, pois, ao invés de
lidar de forma direta com o cliente, 0 que muda é somente o fato de que, na educacéo
publica, a remuneracdo provém “de uma agéncia externa, como o Estado, neste caso

estando-lhes [aos professores] assegurada para sempre” (CELANI, 2001, p. 24).
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Na contramdo dessa perspectiva, a partir de duas tarefas escritas, na aula
seguinte, Bernardo e Boris refletiram a respeito das propostas dos PCN e das OCEM
para o ensino-aprendizagem de inglés no ensino médio. Os participantes optaram por
realizar, a0 mesmo tempo, as duas tarefas propostas. Primeiramente, eles completaram
as lacunas do exercicio sobre as OCEM. Em seguida, os académicos procederam &
leitura das citagOes selecionadas das PCN e, posteriormente, agruparam os trechos dos
dois documentos que tratavam de assuntos relacionados, para comenta-los em conjunto.
A seguir, apresentamos dois trechos das tarefas relativos aos objetivos do ensino-

aprendizagem de LI e as reflexdes orais realizadas pelos participantes:

[30]
[Citagdo g, Tarefa 3, 18/03/10]
g. Mais do que reforcar apenas os valores sociais do momento, valores

que sdo, reconhecidamente, interpelados pelo movimento econémico—
cultural da globalizacao, entendemos que o objetivo de um projeto

de inclusdo seria criar possibilidades de o cidadao dialogar com

outras culturas sem que haja a necessidade de abrir mao de seus valores.
(p. 96)

[31]

[Citagdo 6, Tarefa 4, 18/038/10]

Ao conhecer outra(s) cultura(s), outra(s) forma(s) de encarar a realidade, os
alunos passam a refletir, também, muito mais sobre a sua prépria cultura e
ampliam a sua capacidade de analisar o seu entorno social com maior
profundidade, tendo melhores condicbes de estabelecer vinculos,
semelhancas e contrastes entre a sua forma de ser, agir, pensar e sentir e a de
outros povos, enriquecendo a sua formacéo. (p. 30)

A partir desses dois trechos, Bernardo e Boris comentaram acerca da
importancia do conhecimento e da valorizagdo da cultura nacional em contraposigdo a

culturas estrangeiras. O exemplo a seguir ilustra esse momento das discussdes da dupla:

[32]

[Trecho de aula teérica — 18/03/10]

Boris: E importante para ele conhecer outras culturas, outros povos, saber
como é em outros paises.

Bernardo: E valorizar a nossa também. Porque brasileiro idolatra demais
estrangeiro. Conhece a cultura do outro, mas tem que valorizar a sua.

Boris: Aprender que as coisas sdo diferentes. Muitas vezes isso ajuda a
quebrar um pouco os preconceitos também.

Bernardo: E bom para ter um pardmetro, comparar 0 Seu jeito com outros.
Como é a vida em tal pais? Como € a escola?

Boris: Levar texto, mostrar exemplos.
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Boris retoma o discurso de cunho integrativo ja discutido anteriormente, mas,
juntamente com Bernardo, indica que a LI pode ajudar o aluno a conhecer ao outro e a
si mesmo. Para os rapazes, conhecer outras formas de viver pode auxiliar o aprendiz a
perceber e a valorizar tragos de sua cultura e identidade. Essa perspectiva se alinha a
proposta dos PCN, bem como aos escritos de Barros (2010), Cox e Assis-Peterson
(2001), Fairclough (2001), Moita Lopes (2005), Rajagopalan (2005), Pessoa (2011,
2013), entre outros, que defendem que a consciéncia linguistica pode ampliar as
possibilidades de percepgdo e interpretacdo das realidades sociais pelo individuo, dando
a ele a oportunidade de construir identidades globais e locais. Nesse ambito, a LI
ultrapassa o campo do meramente integrativo e se apresenta como ferramenta discursiva
de construcdo e reconstrugdo identitaria, como defendem Damianovic (2006), Moita
Lopes (2005), entre outros autores.

Continuando a realizagdo das tarefas sobre as OCEM e os PCN, Boris e
Bernardo conversam a respeito da relagéo da LI com o mercado de trabalho, a partir da
leitura de dois trechos dos documentos. A seguir, apresentamos 0s dois excertos das

tarefas e os comentérios feitos pelos estudantes:

[33]

[Citagdo 5, Tarefa 4, 18/03/10]

[...] o Ensino Médio possui, entre suas fungdes, um compromisso com a
educacdo para o trabalho. Dai ndo poder ser ignorado tal contexto, na medida
em que, no Brasil atual, ¢ de dominio publico a grande importancia que o
inglés e o espanhol tém na vida profissional das pessoas. Torna-se, pois,
imprescindivel incorporar as necessidades da realidade ao curriculo escolar
de forma a que os alunos tenham acesso, no Ensino Médio, aqueles
conhecimentos que, de forma mais ou menos imediata, serdo exigidos pelo
mercado de trabalho. (p. 27)

[34]
[Citagdo k, Tarefa 3, 18/03/10]
k. Reforcamos que a proposta de ensino de Linguas Estrangeiras para o nivel

médio ndo deve restringir-se ao mercado, lembrando seu carater
educativo, de formacao de alunos (individuos, cidaddos). Mas, ao

mesmo tempo, ela ndo deve negligenciar mercado de trabalho, e que
muitos dos alunos que concluem esse nivel de escolaridade saem em
busca de trabalho. (p. 119)
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[35]

[Trecho de aula teérica — 18/03/10]

Bernardo: Olha a contradicdo: os PCN falam que o ensino deve ser voltado
para o mercado de trabalho. As OCEM falam que néo. E ai?

Boris: Eu acho isso muito dificil. Se nem mao de obra esta saindo, que dira
outra coisa.

Bernardo: Como assim?

Boris: Fala para ndo focar s6 no mercado, tem que ir além. Eu acho que ndo
chegou ainda nem no mercado, quanto mais ir além. Néo sai do ensino médio
qualificado para o mercado, ndo.

Bernardo: Ainda mais inglés. Sai sem saber nada.

Boris: Na teoria € muito bonito, mas na prética...

O que Bernardo percebe como contradicdo, pode ser interpretado, por outro
lado, como uma expansdo de perspectiva dos PCN para as OCEM. O foco na formagéo
do trabalhador é dilatado para abarcar uma formagdo voltada para a constru¢do da
cidadania, ndo apenas para 0 mercado, sem, contudo, desconsidera-lo como parte
integrante da vida social. Boris, por sua vez, ndo so percebe essa dilatacéo de objetivos,
como questiona sua validade. Para ele, a contradicdo se mostra ndo entre 0s
documentos, mas entre as propostas ampliadas das OCEM e a realidade. Boris
considera que os documentos estudados tratam de um mundo irreal, pois, na pratica, ou
seja, na realidade educacional, a situacéo é bastante problemética e se aproxima muito
mais de um ensino-aprendizagem vazio, do qual o aluno “sai sem saber nada”, como
descreve Bernardo.

Com relagéo aos objetivos do ensino-aprendizagem de inglés no ensino médio,

mais dois trechos foram destacados das OCEM, como apresentamos a seguir:

[36]
[Citagdo c, Tarefa 3, 185/03/10]
¢. Com essas disciplinas, busca-se a formacao de individuos, o que inclui

o desenvolvimento de consciéncia social, criatividade, mente aberta

para conhecimentos novos, enfim, uma reforma na maneira de pensar e
ver o mundo. (p. 90)

[37]
[Citagdo i, Tarefa 3, 18/03/10]
i. Em vez de preparar um aprendiz para 0 momento presente, o ensino

de letramentos heterogéneos e multiplos visa a prepara-lo para um

futuro desconhecido, para agir em situagdes novas, imprevisiveis, incertas.
(p. 108-109)

Embora se mostre sempre muito incomodado com a concepg¢do mercadoldgica

de LI e de seu ensino-aprendizagem, Bernardo, por outro lado, demonstra ceticismo
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quanto a proposta critica de ensino-aprendizagem de inglés. O excerto a seguir
apresenta seu comentario a respeito dos dois trechos supracitados, em que ele expde sua

opinido acerca da possibilidade de trabalho com a proposta de letramento critico.

[38]

[Trecho de aula teérica — 18/03/10]

Bernardo: Eu queria ver um professor de inglés que da conta de fazer isso ai
de verdade. Duvido.

Boris ndo respondeu a fala do colega nem teceu nenhum comentario a respeito
dos dois trechos. A postura cética de Bernardo parece estar ancorada na grandeza do
desafio que constitui o ensino-aprendizagem sob essa Otica, como também salientam
Contreras (2002) e Moita Lopes (2003, 2005), ao afirmarem que a proposta de
engajamento critico aumenta as responsabilidades e atribui¢des do professor e requer
dele muito comprometimento, conhecimento e disposi¢do. Bernardo parece entrever,
mesmo que de maneira incipiente, que “dar conta” de toda a complexidade proposta
pela perspectiva critica ndo é uma tarefa facil, por isso duvida que algum professor
consiga empreendé-la “de verdade”. Em sua andlise da proposta de ensino-
aprendizagem critico de inglés, mais especificamente quanto a formacéo desse professor
que ensinard criticamente nas escolas, Pimenta (2002), em consonancia com Contreras
(2002), alerta-nos para essa inseguranga que Bernardo parece exprimir. Para a autora, a
proposta critica “expressa claramente o conteudo da tarefa docente, mas ndo aponta
como” (PIMENTA, 2002, p. 27).

Apesar de ndo ter se manifestado na ocasido da discusséo do trecho supracitado,
em seu artigo publicado no Jornal Pessoas, Boris apresenta seu ponto de vista a respeito

desse assunto, como podemos observar atraves do recorte a seguir:
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39
ETr]echo do artigo publicado no Jornal Pessoas]

Tanto os PCNs (Parametros Curriculares
Nacionais) quanto o Referencial Curricular do
Tocantins, sugerem que o ensino de LE (Lingua
Estrangeira) serve para a formacgao de cidadaos
criticos e que esse é um direito de cada brasileiro.
Porém, ambos os documentos caem em
confradicdo ao enfatizar apenas as habilidades
de leitura e escrita, tendo como justificativa os
exames de vestibular e a admissdo em cursos de
pos-graduagao.

Ao contrario desses documentos, acredito que o
ensino de qualquer disciplina ndao deve ser
direcionado para uma prova de vestibular ou algo
do tipo. Como dizem os préprios Parametros, o
aprendizado de uma lingua estrangeira deve
suprir as necessidades de formacgao do individuo
e nao deve se configurar como mero decorar

férmulas para usar em uma etapa de suavida.

Se Bernardo afirma ndo acreditar na viabilidade dessa proposta, Boris, por outro
lado, a defende em seu artigo. Ele reafirma sua opinido de que a escola e a vida ndo séo
instancias antagbnicas ou separadas, assim como também defende Vygotsky (2010).
Para o académico, o ensino-aprendizagem de inglés deve contribuir para a vida do
aluno, num sentido amplo e politico, para a sua formacéo como cidaddo, e ndo apenas
para instrumentaliza-lo a cumprir determinada tarefa. O posicionamento de Boris se
alinha teoricamente & proposta de ensino-aprendizagem critico de inglés, defendida por
Damianovic (2006), Moita Lopes (2005), Pessoa e Urzéda-Freitas (2012), Pennycook
(1998), entre outros.

No entanto, durante a discussdao em dupla a respeito do ensino-aprendizagem de
LI para a formagéo cidad&, Boris se contradiz e cede ao ponto de vista de Bernardo. A
seguir, apresentamos um trecho da tarefa escrita sobre as OCEM, que motivou 0s

comentarios dos dois académicos:

[40]
[Citagdo h, Tarefa 3, 18/03/10]
h. Ensinar requer compreender [...]: 1) como as pessoas utilizam a leitura

(e para qué) em sua vida ou no cotidiano; 2) que a leitura tem a ver com a
distribuicdo de conhecimento e poder numa sociedade; 3) que o tipo de
desenvolvimento que se realiza resulta no desenvolvimento de um tipo
de_leitor. (p. 98)
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[41]

[Trecho de aula teérica — 18/03/10]

Bernardo: Eu acho isso ai impossivel.

Boris: O qué?

Bernardo: Isso ai: leitura, letramento. Se nem em portugués o menino sabe
ler direito, piorou em inglés.

Boris: Em portugués eu acho que da. Que nem a gente faz no estagio.
Bernardo: Mas vocé acha que da pra fazer igual ao estagio no dia a dia? Eu
acho que néo da, nao.

Boris: D4, rapaz. Da sim.

Bernardo: Da ndo, Boris. Vocé acha que o professor vai ficar planejando
atividade, texto, daquele jeito? Vai ndo.

Boris: Mas se quiser, da.

Bernardo: Até que da. Em portugués pode até ser. Mas em inglés ndo da,
néo.

Boris: E... dificil...

O ceticismo dos participantes quanto a capacidade do aluno de ler criticamente
em inglés vai de encontro as consideracbes de Campos (2006), que distingue as
especificidades da leitura em lingua materna e em LE, mas afirma e demonstra que a
leitura em LE, através da utilizacdo de diversos métodos e estratégias, é ndo so possivel,
mas muito importante para a (re)construcéo de conhecimentos pelo aprendiz.

Pessoa e Urzéda-Freitas (2012) também defendem esse ponto de vista e
apresentam as bases de um trabalho critico de leitura na sala de aula de LI. Para 0s
autores, a leitura critica em LI ndo deve focar apenas os aspectos formais dos textos,
nem utilizd-lo como subterfugio para o ensino-aprendizagem da forma, como também
defende Campos (2006). Pelo contrario, as ideias e ideologias veiculadas nos textos,
através da LI, devem ser analisadas e compreendidas. Boris e Bernardo parecem nado
conseguir entrever essa possibilidade, embora, em outros momentos de discusséo,
ambos parecem caminhar em dire¢do ao entendimento e & apropriacéo da proposta.

Na aula posterior, cerca de um més depois da discussdo anteriormente
apresentada, os alunos foram apresentados a proposta de elaboracéo de um projeto de
ensino que deveria ser aplicado em suas aulas nas escolas-campo. O projeto deveria ter
como base os preceitos preconizados pelos PCN e pelas OCEM, objetivando um ensino-
aprendizagem de inglés com vistas a formagdo cidadd. A partir de consideragdes a
respeito de como poderia ser uma aula de inglés mais contextualizada e critica, 0s
alunos foram levados a refletir sobre como poderiam, em suas aulas nas escolas-campo,
aliar contetidos gramaticais a discussdes de cunho ideoldgico, cultural e politico, por
exemplo. Mostrando-se bastante confuso e resistente, Bernardo questiona sobre como
poderia encaixar a proposta com os contetdos determinados pela professora titular das

turmas. O excerto a seguir mostra esse questionamento:
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[42]

[Trecho de aula teérica — 16/04/10]

Bernardo: Mas os conteidos sdo definidos pela professora. A gente tem que
seguir o que ela determina.

Pesquisadora: Mas o plano de aula é vocé quem decide. Entdo vocé planeja
de acordo com os objetivos que vocé estabeleceu no projeto de ensino.
Bernardo: Mas, ai, vai depender do conteido que ela falar. A gente faz o
plano voltado para cultura, ela manda a gente trabalhar os pronomes. E ai?

Na tentativa de entender a nova proposta, 0 académico acaba por estabelecer
uma dicotomia entre “conteido” e “cultura” ou, ainda, entre “itens linguisticos” e “itens
ndo linguisticos”, evidenciando uma concepcédo de LI como separada e independente da
cultura e de outros aspectos sociais. Ensinar os pronomes, para ele, € incompativel com
discutir aspectos culturais. Podemos perceber que Bernardo retoma a concepcéao
tradicional de LI, alinhando lingua a forma, em detrimento de fatores socioculturais. A
esse respeito, Figueredo (2007) argumenta que lingua e cultura estdo intimamente
relacionados, uma vez que “o pensamento e a construcdo de significados mediados pela
lingua tornam-se obscuros sem qualquer reconhecimento dos valores culturais
embutidos em sua realizagdo” (FIGUEREDO, 2007, p. 49).

Essa visdo de Bernardo é contrariada pela proposta de elaboracéo e aplicacdo,
em suas aulas préaticas, de um projeto de ensino que contemplasse questdes de ordem
mais critica acerca do ensino-aprendizagem de inglés. Todavia, Boris e Bernardo
enfrentam grande dificuldade em vislumbrar a aplicagdo do projeto nas aulas de LI. O

excerto a seguir ilustra essa situagédo. Observemos:

[43]

[Trecho de aula teérica — 16/04/10]

Bernardo: Eu ainda ndo entendi. Pega um topico do livro, por exemplo,
familia. O objetivo vai ser ensinar o vocabulario de familia ou mostrar
familias de diferentes culturas?

Pesquisadora: SO pode ser uma coisa? Ou o vocabulario ou as familias de
diferentes culturas?

Boris: Pode pegar fotos de familias de varios paises e ir mostrando.
Bernardo: Vai mostrando e ensinando o vocabulério?

Boris: Ao invés de usar o livro, mostra varias familias. Ai vai ensinando
father, mother.

Pesquisadora: Nao precisa desprezar o livro didatico. Ele pode ser um bom
recurso.

Bernardo: Mostra as fotos e compara com o livro.

Boris: Compara com a nossa familia, do Brasil.

Boris e Bernardo demonstram dificuldade em entender como a reflexdo sobre a
linguagem, como proposta por Fairclough (2001) e Moita Lopes (2003), pode vir a se

materializar, de fato, na aula de LI. Bernardo separa em duas categorias distintas o
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ensino-aprendizagem de vocabuldrio e a discussdo sobre os elementos culturais.
Percebemos, novamente, uma concepgdo de ensino-aprendizagem de inglés como
ensino-aprendizagem da forma, e uma percepgdo tradicional da LI enquanto disciplina
escolar. Boris preocupa-se com a escolha dos materiais didaticos e sugere que, através
do uso de imagens, o elemento cultural seja tangenciado, mas enfatiza que o foco da
aula deve ser o ensino-aprendizagem de vocabulério.

Para os dois rapazes, o ensino-aprendizagem de LI separa-se da discussdo sobre
questdes de ordem sociocultural, pois a propria lingua é vista como forma, estrutura,
dissociada de outros elementos. No entanto, podemos perceber que os académicos
comecam a fazer sentido da proposta de ensino-aprendizagem mais critico. Porém,
ainda ndo abandonam a abordagem tradicional.

Essa dificuldade, apresentada também por outros alunos, demonstra o
desenvolvimento do processo de reflexdo em curso, como descreve Pessoa (2002).
Diante de uma nova proposta de ensino-aprendizagem, os académicos tém sua zona de
conforto desestabilizada. Novas ideias geram novas necessidades. A nova proposta vem
confrontar o que eles ja sabem e estdo acostumados a fazer, a aula de inglés como vém
planejando e ministrando ao longo dos dois ultimos periodos de estagio. A perspectiva
tradicional é contraposta a perspectiva reflexiva critica, e isso causa instabilidade,
inseguranca e confusdo. A seguir, apresentamos outro momento em que Bernardo e

Boris tentam entender e dar sentido & nova proposta:

[44]

[Trecho de aula teérica — 16/04/10]

Pesquisadora: Quando a gente fala em questdes culturais, ndo é s6 cultura
de paises diferentes. Tem la no livro a familia do Peter. Como essa familia é
apresentada? Que modelo de familia é proposto? Existem outros? O que é
familia? Quem faz parte da familia?

Bernardo: Voltar a aula mais pra conscientizagdo. E o vocabulario?

Boris: Vai aprendendo o vocabulério e analisando ao mesmo tempo... Sera
que da?

Novamente, Bernardo separa a discussdo de ordem sociocultural do contetido
linguistico. Para ele, a aula mais voltada “para a conscientizacdo” é incompativel com a
instrucdo de vocabulério. Sua concepcdo de ensino-aprendizagem de vocabulério se
alinha & visdo tradicional ligada @ memorizagdo, discutida por Conceicéo (2004, 2005).
Para a autora, a aquisi¢cdo de vocabulario é considerada como prioridade por alunos e

professores, em relacdo a outras habilidades e elementos também importantes no

processo de ensino-aprendizagem da LI. Além disso, hd a crenca de que ensinar-
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7

aprender vocabulario € memorizar palavras, o que se da, em geral, de maneira
descontextualizada ou por meio da utilizag&o de textos com foco apenas na aquisi¢éo de
léxico, como também discute Campos (2006). Nesse sentido, para Bernardo,
vocabulério e cultura sdo duas categorias distintas, pois o académico ndo percebe a
relacdo intima entre as palavras de uma lingua e as ideias e ideologias que elas
veiculam, criam e reforgam, como defende Fairclough (2001).

Boris, por sua vez, parece comegar a perceber que as duas coisas ndo precisam
estar separadas, muito menos opostas, mas ainda duvida que seja possivel trabalha-las,
simultaneamente, na aula de inglés. A duvida, no entanto, vai cedendo lugar a tentativas

de entendimento e apropriacéo da ideia, como podemos observar no trecho seguinte:

[45]

[Trecho de aula teérica — 16/04/10]

Janior: E gramatica? Vai ensinar o simple present. E ai?

Boris: Mais facil. S6 pegar texto. Pega um texto no simple present, com um
assunto bom.

Pesquisadora: Como o livro didatico geralmente apresenta o simple present?
Bernardo: Rotina, os verbos de rotina. Wake up, take a shower...
Pesquisadora: Mostra a rotina de quem?

Janior: Do Peter. Sempre € o Peter. Todo livro. ((risos))

Pesquisadora: E como é a rotina do Peter?

Gertrudes: Acorda, toma banho, toma café da manha, vai para a escola,
essas coisas.

Pesquisadora: E essa rotina corresponde a vida de todo mundo? Todo
mundo tem essa vidinha ai do Peter?

Vérios alunos: Néo.

Pesquisadora: Sera que se fossem outras pessoas além do Peter os verbos
seriam 0s mesmos?

Bernardo: Entdo pode mostrar a rotina de varias pessoas e pedir o aluno para
falar a rotina dele.

Boris: Ou pesquisar sobre a rotina de uma pessoa que tem uma vida
diferente.

Pesquisadora: Da um exemplo.

Boris: Uma pessoa cega, por exemplo. E diferente.

Ana Beatriz: Vai la em casa pesquisar minha rotina. Estudar, cuidar de casa,
filho, marido, trabalhar... ((risos))

Fabricio: Rotina de um travesti. ((muitos alunos riem)) Nunca ninguém é
gay em livro.

Ao sugerir a Junior uma ideia de tarefa que poderia ser utilizada para trabalhar o
topico linguistico apontado, Boris tenta, mais uma vez, construir significado da proposta
critica. Para ele, pode-se utilizar um texto “com um assunto bom” como pretexto para o
ensino-aprendizagem da gramatica, como aponta Campos (2006). Novamente,
percebemos uma dicotomia entre assunto e gramatica, discussao e contetdo, cultura e

lingua. O ensino-aprendizagem de LI ainda é visto sob essa 6tica dicotdmica.



143

Entretanto, Boris e Bernardo parecem comegar a entrever a possibilidade de unir
as duas coisas e trabalhar assunto e gramética de forma conjunta. Ao invés de utilizar o
texto como pretexto para o ensino-aprendizagem da forma, os rapazes percebem uma
nova possibilidade: mostrar aos alunos, através dos proprios itens lexicais, diferentes
realidades e modos de vida. Esta é a proposta defendida pelas OCEM e por outros
autores, como Contreras (2002) e Moita Lopes (2003), por exemplo.

Bernardo sugere que as maneiras de viver de Varias pessoas sejam apresentadas
ao aluno e que ele as compare a sua. A sugestdo do académico ainda mostra-se bastante
atrelada a perspectiva tradicional, mas j& esboga um movimento de afastamento da
abordagem mais tradicional e de aproximagdo da proposta de ensino-aprendizagem
reflexivo critico. Boris, a seu tempo, propde que o aluno seja levado a pensar sobre as
diferencas e como vivem as pessoas que ndo pertencem ao grupo social idealizado nos
livros didaticos, como o cego e o homossexual. A proposta de Boris muda o rumo da
discusséo e da percepcdo dos demais colegas, que parecem entender e concordar com a
sua sugestdo, acrescentando, também, outras ideias que fazem coro a proposta de
Contreras (2002, p. 182) de “reconhecer a diferenca” para a construgdo de uma
consciéncia critica que permita a discussdo dessas diferencas e da tolerancia.

Durante a elaboracdo do projeto de ensino, em uma sessdo de orientacdo e
planejamento, Boris e Bernardo verbalizaram suas duvidas e anseios em relacdo a
proposta critica de ensino-aprendizagem de inglés. Para os académicos, discutir
assuntos de ordem politica, moral, ética e social parece ser algo distante e nédo

diretamente relacionado & aula de LI. O trecho a seguir nos mostra essa reflexéo:

[46]

[Trecho de sessdo de orientacdo e planejamento, 20/04/10]

Boris: Eu tenho medo de mudar a maneira e ficar meio chato para eles.
Pesquisadora: Mas ndo é mudar a maneira, € mudar /

Boris: Eu sei. [...] A gente tem que planejar alguma coisa para a aula mesmo,
além s de... de debater.

Bernardo: Porque ndo é s ficar discutindo. N&o é aula de Sociologia. E
inglés. Tem que ensinar inglés. Porque a aula de portugués hoje... A gente
levou muito tempo discutindo aquilo. Acaba que a gente discutiu, discutiu,
discutiu e sobrou muito pouco tempo para a gente trabalhar a teoria que tinha.
Boris: Assim, tem que render uma discussdozinha, mas tem que ter um
controle, entendeu?

A preocupacéo de Boris quanto & mudanca no estilo das tarefas é justificada pela
afirmacdo de que o debate e a discussdo séo insuficientes para que haja ensino-

aprendizagem da lingua em si. O que podemos perceber, ainda, é uma tendéncia a
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separar, de forma dicotdmica, lingua e ideologia, como se o idioma fosse constituido
apenas de unidades lexicais e regras gramaticais. Nesse sentido, Boris parece entender
que as discussdes, ou melhor, que os conteudos de cunho ideoldgico, que devem ser
trazidos a tona na aula, sdo, na verdade, apenas pretextos para o ensino das estruturas. A
reflexdo é relegada ao plano de “discussdozinha” rapida, pois o foco, realmente, deve
ser “trabalhar a teoria”, isto é, os conteldos escolares estabelecidos pelo programa da
disciplina.

Outro ponto a ser considerado, a partir das falas dos académicos, é que essa
segmentacdo da lingua, na realidade, expressa uma concepcdo moderna e positivista de
fragmentacdo do conhecimento em um nivel bem mais amplo, como esclarecem Makoni
e Pennycook (2007). Ao apontar que cabe a Sociologia, e ndo ao ensino-aprendizagem
de inglés, trabalhar questbes sociais e ideoldgicas, Bernardo manifesta e reitera essa
postura. A discussdo desses assuntos é interpretada pelos estagiarios como perda de
tempo (que deveria ser aproveitado para a instrugdo de estrutura e léxico). Todavia,
embora ainda apegados a essas concepgdes mais tradicionais de ensino-aprendizagem e
construgdo de conhecimento, Boris e Bernardo se dispdem a elaborar e tentar aplicar o
projeto de ensino em suas aulas.

No projeto de ensino elaborado por Boris e Bernardo, eles refletem a respeito da
concepcdo tradicional e do esvaziamento do ensino-aprendizagem de LI, como nos

mostra o recorte a seguir:

[47]

[Trecho do projeto de ensino]

Como néo faz sentido ensinar aquilo que nunca ird ser utilizado, ndo faz
sentido também, nas aulas de inglés, ensinar a lingua de forma artificial, que
nao serd utilizada em nenhuma situacédo real de comunicagdo. Entdo como se
justificaria o ensino de LE nas escolas das redes publicas? Faz-se necessario
gue todas as atividades voltadas para o ensino de LE fagam sentido para o
aluno, tendo em vista os apontamentos contidos nas OrientagBes Curriculares

para 0 Ensino Médio. [...] Assim como um motorista pode ser muito
eficiente na direcdo sem saber qual é a diferenca entre um motor a diesel e
outro a gasolina, assim como conseguimos nos expressar bem em portugués
sem sabermos 0 que é uma oragdo subordinada, os alunos poderdo também
aprender a falar linguas estrangeiras sem ter que passar todo o seu tempo
escolar estudando a gramatica normativa dessas linguas.

Como podemos observar, no projeto de ensino, Bernardo e Boris contestam a
concepcdo tradicional e relacionam o esvaziamento do ensino-aprendizagem a ela. O
sentido que se atribui ao ensino-aprendizagem esta diretamente relacionado ao uso que

se faz da LI. Estudar inglés sé tera sentido se o aluno usar o idioma em situagdes reais
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de comunicacéo, 0 que, todavia, quase nunca acontece nas aulas voltadas para o ensino-
aprendizagem de gramatica.

Apdbs um periodo de um més de reflexdes nas aulas teoricas e de observacdo de
aulas na escola-campo, Boris e Bernardo passaram, entdo, & regéncia de aulas em
turmas do 2° ano do ensino médio. A primeira aula prética focalizada neste estudo,
ocorrida no dia 26 de abril de 2010 e posterior a elaboracdo do projeto de ensino,
consistiu na realizagdo de uma tarefa escrita relativa ao significado de alguns adjetivos
em inglés. Foi entregue aos alunos uma lista com algumas figuras, na qual eles
deveriam marcar a imagem que correspondesse ao adjetivo determinado. A tarefa
completa pode ser encontrada no Anexo J. A seguir, apresentamos um trecho dessa

tarefa:

Adjectives

Select the correct picture

FIGURA 3.1: Tarefa ‘Adjectives’

Como podemos perceber, o foco da tarefa é o ensino-aprendizagem de
vocabulério por meio da associacdo pictdrica. Os adjetivos sdo apresentados de maneira
descontextualizada, como palavras isoladas que devem ser relacionadas diretamente a
um significado referencialmente atribuido. Embora a associa¢do pictorica seja um
recurso amplamente utilizado nas aulas de inglés em geral, sobretudo no ensino-
aprendizagem de vocabuldrio, tal tarefa tende a assumir uma perspectiva
descontextualizada e ndo significativa de aquisi¢do lexical, como argumenta Conceicao
(2004, 2005). Analisando a tarefa proposta por Boris e Bernardo, podemos perceber que
a visdo tradicional e fragmentada da LI se repete, porém camuflada sob uma aparéncia

lidica, o que corrobora os argumentos de Longaray (2009), Pennycook (1998) e
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Siqueira (2010) acerca da trivializagdo das tarefas instrucionais e do reducionismo do
ensino-aprendizagem numa abordagem pretensamente comunicativa.

A percepcdo da LI como fragmentos ou unidades lexicais perpassa toda a
primeira aula de Boris e Bernardo e se repete em aulas seguintes. Todavia, com as
discussBes propostas nas aulas teoricas, Boris e Bernardo passam a se preocupar mais
com a contextualizagdo e com os significados das frases que utilizam como exemplos
em suas aulas praticas. A atencdo apenas a forma cede, aos poucos, lugar a uma anélise
dos sentidos veiculados pela linguagem. Em uma aula ainda sobre a comparacéo de
igualdade, Bernardo cita, como exemplo, o aluno Al e chama a atencdo dos estudantes
para os diferentes sentidos que a mesma estrutura gramatical pode expressar. O trecho a

seguir ilustra esse momento da aula:

[48]
[Trecho de nota de campo — 27/04/10 — 2° F]
Descrigdo da aula Comentarios da pesquisadora

Bernardo escreve no quadro o seguinte exemplo:
“Bernardo is as handsome as A1.”

Os alunos dizem que a frase estd correta. Al | Al demonstra certo nivel de consciéncia
reclama e diz que a sentenca estd errada, porque | linguistica, pois analisa ndo s6 a acuidade
ele ¢ mais bonito que o professor. Alguns alunos | gramatical, mas o sentido da frase. Isso ndo é
riem. percebido ou comentado por ninguém, nem
estagiarios, nem alunos.

Bernardo pergunta se é possivel, com comparativo
de igualdade, expressar também superioridade e
inferioridade.

Al responde enfaticamente que ndo e afirma que | O aluno se mostra seguro, confiante para participar
tem tanta certeza que apostaria 1 coca-cola com o | da aula, inclusive propondo desafios e tarefas.
estagiario. Se ele estivesse errado, daria uma
garrafa de 2 litros do refrigerante para Bernardo. | Atmosfera de ensino-aprendizagem muito positiva,
Se estivesse certo, ganharia do professor o mesmo | descontraida e amigavel.

produto.

Bernardo escreve a frase na forma negativa:

“Alis not as handsome as Bernardo.”
Os risos refletem certo nivel de consciéncia

Os alunos riem e fazem piada sobre A1, afirmando | linguistica. Os estagiarios ndo precisaram chamar a
que ele perdeu a aposta. atencdo dos alunos para a inversdo de sentido, eles
préprios perceberam a implicagdo semantica da
Boris pergunta por que Al perdeu. Alguns alunos | alteragdo gramatical.

respondem que, se ele ndo é tdo bonito quanto
Bernardo, entdo é mais feio, inferior. Ser mais feio é ser inferior? A beleza, entdo, é o
critério de hierarquizacdo das pessoas? Isso nao é
Boris explica que a frase negativa pode expressar a | discutido.

ideia de superioridade ou inferioridade,
dependendo do adjetivo utilizado e da ideia que se
quer passar.
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Como podemos observar a partir desse exemplo, Boris e Bernardo alteram sua
postura e sua abordagem de ensino-aprendizagem, deixando entrever uma concepcao de
Ll ndo tdo centrada nos aspectos estruturais, mas mais voltada as possibilidades de
expressdo de ideias e opinides. Observamos, com essa mudanga, o inicio de um
movimento de ressignificacdo de posturas e concepgdes, ainda embrionério e incipiente,
mas direcionado a uma andlise mais critica da linguagem e das ideias que a ela
subjazem, como defende Fairclough (2001).

Em uma aula posterior, foi proposta aos alunos a realizagdo de uma gincana no
formato de um desafio gramatical. A classe foi dividida em dois grupos que,
competindo entre si, deveriam formar frases corretas, em inglés, utilizando a estrutura
sintdtica de comparacdo de igualdade. A competicdo agradou bastante aos alunos.
Contudo, as frases elaboradas por eles ndo faziam muito sentido, embora estivessem
gramaticalmente corretas. A seguir, apresentamos um trecho das notas de campo

relativas a essa aula:

[49]
[Trecho de nota de campo — 29/04/10 — 2° D]

Descrigdo da aula Comentarios da pesquisadora

Boris pede que a turma se divida em 2 grupos para
participarem de uma gincana. Ele explica as
regras:

- cada grupo devera selecionar um representante,
que vira a frente para escolher as palavras e
escrever a frase no quadro;

- em uma caixinha, ha tiras de papel com nomes de
pessoas e um adjetivo. O representante deve pegar
uma tira e escrever uma frase, em inglés,
utilizando o adjetivo para comparar as pessoas que
estdo no papel (comparativo de igualdade);

- todos do grupo podem consultar seus materiais e
ajudar o representante, mas apenas ele pode
escrever a frase e ndo Ihe é permitido consultar
seus materiais;

- se a frase estiver correta, 0 grupo ganha 1 ponto;
se estiver errada, o grupo adversario tem a chance
de corrigi-la e, assim, ganhar o ponto.

A gincana comega.

Os representantes dos grupos escrevem as frases e
sdo ajudados pelos colegas.

Os estagidarios incentivam 0s grupos a trocarem de
representantes para que mais alunos participem.

Exemplos de frases escritas pelos alunos:
“Lady Gaga is as fat as Messi.”
“Bill Gates isn’t as scary as Bin Laden.”

Alunos muito empolgados e envolvidos com a
tarefa. Motivacdo alta e envolvimento de todos 0s
alunos na tarefa. Trés alunas que estavam
conversando no fundo passam a participar da aula
guando a gincana comega. Ha muito barulho, mas
isso ndo parece incomodar nem os estagiarios, nem
0s alunos.

As frases, embora gramaticalmente corretas, ndo
fazem muito sentido. Isso ndo é percebido ou
comentado por ninguém (nem estagiarios nem
alunos).
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Podemos constatar que todos os alunos estavam muito motivados e
participativos, empenhados na construgéo das frases. No entanto, a afirmacdo de que
Lady Gaga é tdo gorda quanto Messi ndo € verdadeira, pois nenhuma das duas
celebridades é gorda. Tal fato ndo foi comentado nem percebido pelos estagiarios. O
que podemos perceber é que o foco exacerbado na forma leva a uma perda qualitativa
no ensino-aprendizagem, isto é, com a preocupacdo recaindo somente sobre a estrutura
gramatical, os sentidos linguisticamente veiculados sdo deixados de lado. Observamos,
novamente, a ocorréncia da banalizacdo da LI e dos procedimentos instrucionais,
criticados por Longaray (2009), Pennycook (1998) e Siqueira (2010), ou seja, 0s
exercicios tratavam superficialmente a LI.

A mesma gincana foi desenvolvida na outra turma em que Boris e Bernardo
estagiavam. Porém, nessa classe, um aluno se recusou a ir ao quadro escrever a frase
formulada por seu grupo, provavelmente por vergonha e/ou medo de cometer erros. Mas
apos receber ajuda de um colega, o estudante decidiu realizar a tarefa. O trecho a seguir

ilustra esse momento da aula:

[50]

[Trecho de aula préatica — 03/05/10 — 2° D]

Al: E facinho, mogo. Vocé escolhe o adjetivo. E s6 colocar as tananan as. E
facinho!.

A2: Ah, é facinho. Eu vou, professor.

Bernardo: VVocé vem, Jodo?

A2: Eu vou.

Observamos que, ao ajudar o colega, A2 concentra-se apenas em dizer-lhe a
forma como as conjuncGes devem ser empregadas, ndo se importando sequer em
elaborar um exemplo com um vocébulo real do inglés. O uso da expressdo “tananan”
indica que qualquer unidade lexical adjetiva poderia ser encaixada naquela estrutura.
Novamente, podemos perceber uma nocéo fragmentada da LI como palavras isoladas ou
regras gramaticais que devem ser manipuladas pelo aprendiz de modo que ele saiba
combind-las seguindo uma regra, em detrimento da construcdo de sentido. Podemos
entrever, assim, uma perspectiva moderno-positivista de segmentagdo da linguagem,
conforme discutem Makoni e Pennycook (2007).

Durante uma aula posterior, em que o objetivo principal era trabalhar a estrutura
sintdtica do comparativo de superioridade em inglés, os académicos procuraram
empreender discussdes e debates a respeito de assuntos polémicos, tais como racismo,

homossexualidade etc. Os académicos selecionaram frases que abordassem esses
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topicos e utilizaram-nas como exemplos para explicar o contetdo gramatical e
promover a reflexdo, ou, no minimo, a mobilizagdo dos alunos para pensarem sobre as
questdes levantadas. Um exemplo disso é a frase “Juliana Paes is uglier than Preta
Gil.”, escrita por Bernardo no quadro, que suscitou diversos comentéarios e reacdes
fortes por parte de alguns alunos. Observemos o trecho a seguir, que nos mostra esse

momento da aula:

[51]

[Trecho de aula préatica — 06/05/10 — 2° D]

Al: Que dia que uma preta € mais bonita que uma branca?

Ab5: Olha o racismo! Olha o racismo!

A3: Nossa, falou o albino da sala, né?

Bernardo: Presta aten¢do na frase. Eu estou dizendo que a Juliana Paes é
mais FEIA que a Preta Gil. Nao o oposto.

Al: Entdo! Vé 14! Ela é mais feia?

Bernardo: A Juliana Paes.

Al: Oxe!

A4: A Juliana ndo é bonita, néo.

Al: A Juliana é bonita sim!

A2: E linda!

A5: E amais bonita do Brasil.

AQ9: Juliana Paes é a boa!

Al: Esse professor € um cara meio doido.

Bernardo: Por que eu acho ela feia?

Boris: Concordam ou ndo concordam com a frase?

((Quase todos os alunos respondem “ndo” ao mesmo tempo))

A9: A Juliana Paes ndo é feia!

Bernardo: Nao, eu ndo estou dizendo que ela é feia. Estou dizendo que ela é
mais feia que a Preta Gil.

Al: Ela é menos feia.

AQ9: Juliana Paes ¢ a boa.

Ab: Juliana Paes é feia, moco.

Boris: Quem, a Juliana ou a Preta Gil?

Ab5: A Juliana. A Preta Gil eu queria na hora!

Al: Ele é gay, mocgo!

Bernardo: Qual o problema de achar a Preta Gil mais bonita que a Juliana?
Al: Olha o nome!

AZ3: Porque ela é gorda!

Boris: Ela é o qué?

Al: E porque ela é preta.

A9: Ela ndo é preta!

A6: Ndo € preta, mas é gorda!

Boris: Quer dizer entdo que mulher negra ndo € bonita? Nem as gordinhas?
Qual é o padrao de beleza que nés temos?

Bernardo: O que é uma mulher bonita?

A4: Loira!

Boris: Como seria a mulher perfeita?

Vérios alunos: SEIOS GRANDES!

Bernardo: Se a comisséo de frente é grande, entdo a Preta Gil é mais bonita
que a Juliana Paes.

((periodo de siléncio))

Al: Ela tem peito grande porque é gorda!

Boris: Vamos |4, vocés vao falando como é a mulher perfeita e eu vou
desenhar aqui no quadro.

Ad4: Loira! Cabelo liso!
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Ab: Seios grandes, cintura fina.

AB: Olho verde!

((Boris termina o desenho))

Boris: Cadé essa mulher?

Al: Lugar nenhum!

AZ2: Esta na Espanha!

((Todos riem.))

A3: Na Europa! Em Séo Paulo!

((Bernardo escreve no quadro, com letras bem grandes, a palavra
PHOTOSHOP)).

A frase apresentada por Bernardo serviu como gatilho de uma discussdo que se
estendeu por mais de 20 minutos e continuou na aula seguinte. Apresentamos, nesse
excerto, apenas um pequeno trecho dos comentarios tecidos pelos alunos e das
intervengdes dos estagiarios no debate. Podemos perceber que a sentenca, embora
simples e curta, provocou a reflexdo acerca de temas bastante complexos, como racismo
e padrdo de beleza. Ao solicitar que os alunos julgassem a sentenca, Bernardo ofereceu
a eles a oportunidade de pensar sobre o enunciado de forma mais profunda. Conduzindo
os alunos a uma analise dessa questdo, por meio da linguagem, os estagiérios puderam
promover um momento de reflexdo em que a estrutura linguistica, embora néo tenha
sido o foco, ndo foi desprezada. Pelo contrario, analisando a frase e sua organizacao, 0s
alunos puderam perceber significados e sentidos que, provavelmente, passariam
despercebidos.

As respostas de Al e A2, logo no inicio da interacdo, denotam o racismo que
permeia a sociedade brasileira e se constrdi e se manifesta discursivamente. A2 chama
atencdo para o nome da cantora Preta Gil, como indicativo de sua origem étnico-racial.
O comentério do aluno, em tom pejorativo, abre margem a interpretacfes e analises
relativas &s maneiras como o ser humano significa a realidade por meio da linguagem,
como explicam Fairclough (2001) e Vygotsky (2005). A palavra “Preta” traz uma carga
semantica que é percebida por A2 como negativa. O racismo se expressa ndo so pelo
fato de a mulher negra ser considerada menos bonita que a branca, mas também, e
principalmente, pelos indices linguisticos que mediaram as relagbes dos individuos
nessa interagao.

A discussdo relativa ao padrdo feminino de beleza proporcionou aos alunos a
oportunidade de refletir sobre a forga que tem essa idealizagdo de uma mulher irreal. Ao
elencar as caracteristicas da mulher perfeita, os estudantes recorrem ao padrdo do
fenotipo caucasiano (loira, olhos claros, seios grandes), bastante popular e difundido,

sobretudo, pelas producbes culturais norte-americanas, como filmes, revistas etc.
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Contudo, quando Boris desenha a mulher descrita pelos alunos, eles percebem que ela
ndo existe. Essa tomada de consciéncia, ainda que em pequena escala, representa um
movimento rumo a uma consciéncia ideolégica muito mais ampla, que pode abrir, ao
aluno, inimeras possibilidades de agéncia no mundo, como defendem Contreras (2002),
Fairclough (2001), Moita Lopes (2003, 2005), Pessoa e Urzéda-Freitas (2012) e outros
autores.

Em uma aula na outra turma, Boris e Bernardo solicitam que os alunos criem
sentencas utilizando a estrutura do comparativo de superioridade. Um aluno tenta
elaborar, em voz alta, uma frase em que compara dois homens famosos, afirmando que
ambos sdo homossexuais. O exemplo causa risos e piadas e incomoda bastante 0s

estagiarios. A seguir, apresentamos um trecho da aula em que isso acontece:

[52]

[Trecho de aula préatica — 06/05/10 — 2° D]

Al: Luan Santana is more gay que o Serginho do BBB. ((Vérios alunos
riem.))

Bernardo: ((Escreve no quadro taller — gayer.)) Taller — gayer, adjetivo
curto.

Al: Luan Santana is gayer than Serginho do BBB.

AZ2: Bicha! Viado!

Al e A3: [Deus me livre! Sai fora, heim!

((Muitos alunos falam ao mesmo tempo. Alguns dizem palavrdes.))
Bernardo: Vocés sabem o que € homofobia?

((Muito barulho. Alunos falam ao mesmo tempo. Alguns alunos gritam
palavrdes. Bernardo tenta falar, mas sua voz é encoberta pelas dos alunos.))
A4: Os gays se desvalorizam na esquina.

Bernardo: ((Falando alto.)) Vocés estdo confundindo homossexualidade
com prostituicao.

((Boris intervém e pede aos alunos que se acalmem e fagam siléncio para que
a aula continue.))

Ab: Deus criou 0 homem e a mulher.

A6: Quem garante que foi Deus que criou? ((gritando))

((Discusséo e gritos. Todos querem falar.))

Ab: Na Biblia est4 escrito...

((Todos se calam para ouvir o aluno.))

Ab: Deus criou 0 homem e a mulher e aquele que for afeminado esta contra a
lei de Deus.

Bernardo: E as outras religides que ndo seguem a Biblia?

Boris: Pessoal, existe uma diferenca entre concordar e respeitar. A gente
pode até ndo concordar com uma coisa, mas tem que respeitar.

Analisando esse trecho apresentado, podemos perceber que Al tenta construir
sua frase utilizando a estrutura gramatical que foi trabalhada na aula. Apesar de seu
erro, que é corrigido por Bernardo, a mensagem que ele buscou veicular com a sentenca
é tdo forte que ofusca toda a explicacdo estrutural. Ao ser corrigido pelo estagiario, Al

reformula o enunciado e o repete, enfatizando ainda mais a sua intencdo discursiva. A
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partir dai, ocorre uma erupgdo de comentérios e opinides que demonstram varias
perspectivas de entendimento e significagdo da homossexualidade, desde o viés do
discurso religioso, calcado na Biblia, a relagdo entre homossexualidade e prostituicéo.
As reacdes da maioria dos alunos, por vezes até mesmo extremas, com gritos e insultos,
revelam, acima de tudo, a necessidade flagrante de que se discutam esses assuntos na
escola. A ansiedade por falar e manifestar sua opinido sugere que, em outras
circunstancias, os alunos ndo o podem fazer. Como defendem Barros (2010), Freire
(1996), Moita Lopes (2003), Pessoa (2011, 2013), Pessoa e Urzéda-Freitas (2012), entre
inlmeros outros autores, a sala de aula deve funcionar como instancia de reflexdo,
discussdo e debate, muito mais do que como mero local de reproducéo de conteidos.

Todavia, a maneira como isso ocorreu durante a aula, como apresentado no
excerto, demonstra que, antes de mais nada, é necessario que o professor tambem esteja
familiarizado com préticas reflexivas de debate e apto a empreendé-las, uma vez que,
como indicam Contreras (2002) e Urzéda-Freitas (2012), para que 0 movimento de
reflexdo e tomada de consciéncia seja realizado pelo aluno, é fundamental que ele passe,
primeiro, pelo professor. Para que o aluno se torne um cidad&o critico e consciente, é
preciso que o professor também o seja.

A respeito dessa aula, Boris e Bernardo refletem ao final do estagio, no relato
reflexivo, e afirmam que, o problema ocorrido serviu para eles como uma licdo sobre
como o professor deve atuar na sala de aula. O trecho a seguir nos apresenta essa

reflexdo dos participantes:

[53]

[Trecho do relato reflexivo]

Em uma das aulas, em que a discussao era sobre homofobia, um dos alunos
manteve uma postura preconceituosa. Ao invés de trazer o debate para toda a
turma e pegar a opinido de todos, nos ja tentamos mostrar para o aluno que
sua postura era preconceituosa, sem que houvesse um debate. Fato é que o
tom de voz do aluno subiu, e com isso outros alunos subiram o tom, e ali,
faltando pouco mais de quinze minutos para o término da aula, ndo
conseguimos mais controlar a turma. Perdemos a oportunidade de debater um
tema de forma saudavel porque nos deixamos levar pelo sentimento de
revolta e tentamos mudar a opinido do aluno. Com isso, aprendemos duas
licbes valiosas. Durante um debate em sala de aula, haverd alunos cujas
opinides serdo diferentes das do professor. Portanto, é importante que, antes
de deixar clara a sua opinido, os alunos debatam entre si sobre o tema, e 0
professor deve funcionar como mediador, para que o debate ndo acabe em
bagunga. A segunda licdo que aprendemos ali € que por mais que tentamos,
nunca conseguiremos fazer com que todos os alunos pensem e ajam como
gueremos, somente eles podem mudar as proprias opinides. Neste caso,
apesar das diferencas, o professor deve pregar principalmente o respeito a
opinido de cada um.
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O que fica patente na situacdo ocorrida é que, da forma como aconteceu, a
tentativa de aplicar o projeto de ensino a aula acabou por reforcar ainda mais o medo de
Boris e Bernardo quanto a realizacdo de discussdes. Por outro lado, podemos perceber
claramente que as experiéncias mostradas nos dois Ultimos excertos representam uma
movimentagdo dos académicos no sentido da reconfiguragdo e ressignificacdo de sua
pratica pedagdgica. De um ensino-aprendizagem prioritariamente tradicional e
fragmentado, os estagiarios avangaram em dire¢do a uma abordagem de cunho mais
critico. Obviamente, esse caminho ndo se apresenta como uma linha reta e curta.

Esse movimento de ir e vir que Bernardo e Boris realizam constantemente
reforga a tese de Contreras (2002, p. 133) de que o fazer docente “se move sempre entre
incertezas e dilemas”. Os questionamentos dos académicos, as frequentes contradi¢Oes e
as tentativas de construgdo de sentido sobre o que significa ensinar inglés evidenciam
seu processo de reflexdo, significacdo e ressignificagdo de conceitos, concepgdes e
posturas. Assim como afirma Vygotsky (1998), podemos perceber claramente que néo
se trata de um processo linear nem da simples substituicdo de uma abordagem pela
outra, um discurso pelo outro, uma ideologia por outra. Trata-se, como indica Celani
(2004, p. 47), do importantissimo processo de fazer perguntas com vistas ao
“desenvolvimento de um senso de julgamento critico, que favorece a autonomia”.

A seguir, apresentamos um quadro que intenta sintetizar os sentidos atribuidos

por Boris e Bernardo acerca do ensino-aprendizagem de inglés:
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QUADRO 3.3

Sentidos atribuidos ao ensino-aprendizagem de LI

Concepgéo de ensino-
aprendizagem de LI

Objetivos do ensino-
aprendizagem de LI

Sentidos atribuidos ao ensino-
aprendizagem de LI

Tradicional

Cumprir o programa

Esvaziado

Trabalhar itens lexicais
e estruturais

Disciplina escolar

Conhecimento de vocabulario e
gramatica

Mercadoldgica

Gerar lucro

Comércio

Instrumento para obter salério

Preparar o trabalhador

Ferramenta para formar méo de
obra

Excludente Garantir e reforcar as | Ferramenta de manutencdo dos
desigualdades sociais privilégios da elite
Ferramenta que exclui os mais
pobres
Inclusiva Promover autonomia Instrumento de formagéo do sujeito

cidadado

Instrumento de (re)construcdo de
identidades globais e locais

Promover
conscientizagdo e
empoderamento

Momento de discussdao de fatores
socioculturais e de ideologias

Instrumento de percepgdo e
conscientizagdo

\

\

Passemos, a seguir, a discussdo e a analise dos dados relativos a segunda

categoria: as percepcdes dos participantes quanto & docéncia em L.

3.2 As percepcdes quanto a docéncia em LI

Nesta categoria, discutimos as percepgbes e expectativas dos participantes
acerca da docéncia em LI no @mbito do estagio e posteriormente ao término do curso de

Letras.

3.2.1 As percepcoes sobre a docéncia no estagio

No inicio do semestre letivo, Boris e Bernardo deixam transparecer o que
esperam do estigio. O foco de ambos é a conclusdo do curso o mais rapido possivel.
Nesse sentido, o estagio se interpde como obstaculo que, para ser ultrapassado logo,

deveria ser em poucos dias, ou, melhor ainda, eliminado. Os trechos a seguir ilustram
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dois momentos distintos da primeira entrevista e demonstram este ponto de vista dos

estudantes:

[54]

[Trecho da primeira entrevista — 03/03/10]

Boris: Tudo bem. Mas seria melhor se a gente pulasse direto pra julho.
((risos))

Pesquisadora: Mas que ansiedade € essa? Por que vocé quer pular o
semestre inteiro?

Boris: Para formar logo! Estou doido para terminar isso!

Bernardo: Nem me fale.

[55]

[Trecho da primeira entrevista — 03/03/10]

Bernardo: Vai poder pegar quantas turmas de inglés?

Pesquisadora: No maximo duas.

Bernardo: Aff... ((expressdo de descontentamento)) Sdo 21 aulas, né? Vai
demorar...

Pesquisadora: Mas por que vocé quer correr com 0 estagio?

Bernardo: Para acabar logo. Tem o estdgio de portugués também. Tem
literatura inglesa.

Pesquisadora: Mas se pegar muitas turmas, ndo da tempo de vocés
planejarem e desenvolverem um trabalho. Da 3 aulas em cada turma e pronto.
Né&o da para desenvolver nada.

Bernardo: Eu sei, mas pelo menos acaba logo.

Boris: E assim, meu amigo. Fazer o qué? O que eu acho pesado é ter que
fazer os dois estagios juntos.

Autores como Pimenta e Lima (2012), Santos (2005) e Szundy (2012) afirmam
que o estdgio é um processo longo e complexo, mas essencial & formacéo do futuro
professor, por oferecer a ele oportunidades de se construir como profissional, de
conhecer as rotinas e meandros da profissdo. Contudo, a postura de Boris e Bernardo
indica que ambos percebem o estdgio como parte do processo de formacdo do ser
professor, mas, ao ter que cumpri-lo, o estigio se apresenta, para 0s participantes,
apenas como uma tarefa a ser cumprida, um requisito para a formatura.

Tal fato ndo implica que Boris e Bernardo ndo reconhecam que o estagio é um
processo importante em sua formagéo, como fica evidenciado na entrevista concedida
por Bernardo ao Jornal Pessoas. Ao apresentar a fala de Bernardo na entrevista, 0s
autores do texto jornalistico, primeiramente, a relacionam aos comentérios do outro
entrevistado e, em seguida, reportam as reflexdes do participante deste estudo, como

podemos observar no recorte seguinte:
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[56]
[Trecho da entrevista
FERTE

O que podemos perceber é que Bernardo parece ter se apropriado de certo
conhecimento tedrico sobre estagio, estudado em textos nas disciplinas anteriores do
curso. Ele reconhece que o estagio é importante em sua formacdo, embora ressalte que
se trata de uma tarefa cansativa. Podemos perceber que o estudante se encontra em
conflito entre o que ele considera necessario e relevante para seu futuro profissional, e o
desgaste de cumprir 0 que o estagio exige. Entre o discurso e a execucao, parece existir
um desencontro. Bernardo demonstra ter consciéncia da complexidade do estagio,
porém se recusa a assumir e executar 0s procedimentos necessarios, tais como planejar
aulas, por exemplo. Os excertos a seguir ilustram dois momentos de uma sessdo de
orientacdo e planejamento em que Bernardo comenta acerca do fato de a dupla néo estar

planejando as aulas ministradas na escola-campo:

[57]

[Trecho de sessdo de orientacdo e planejamento — 20/04/10]
Pesquisadora: (...) Vocés ja planejaram a aula de amanha?

Bernardo: Tem um més que a gente ndo planeja aula. ((riso demonstrando
constrangimento)) E sério. A gente chega 4 e da aula.
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[58]

[Trecho de sessdo de orientacdo e planejamento — 20/04/10]
Pesquisadora: (...) Vocés querem minha ajuda para o qué?
Bernardo: Paula, é complicado.

Pesquisadora: Eu sei que é. Por isso que eu quero ajudar.
Boris: O problema é que a aula ja é amanha.

Pesquisadora: Entdo vamos planejar isso agora!

Bernardo: Eu falei para ele. Chega |4 e da aula.

Boris: Até tinha o plano. S6 que a gente...

A desconsideragdo da importancia e da necessidade do planejamento de aula
demonstra a negativa de Boris e Bernardo de assumir seu papel ativo na construgéo de
seu fazer profissional. Como defendem Freire (2011), Santos (2005), Silva (2008), o
estagio contribui com o fazer profissional do futuro professor, por se tratar ndo apenas
de um espaco para a aplicacdo de teorias e métodos estudados na sala de aula. O
licenciando assume papel ativo em sua formagé&o, pois sua experiéncia como professor
serd construida por ele mesmo. Todavia, Bernardo e Boris parecem se recusar a
desempenhar de maneira ativa seu papel nesta construcéo.

O ndo planejamento das aulas demonstra certa falta de comprometimento dos
participantes com sua propria formagdo e com os seus alunos. O planejamento é
importante ndo sO para esquematizar as etapas e agdes instrucionais, mas para levar o
professor a refletir sobre seu proprio fazer pedagdgico, e se engajar na futura profissao.
Por outro lado, planejar aulas se apresenta como uma responsabilidade extra-classe, que
pode onerar o professor e sobrecarrega-lo. Como os participantes tinham outras
atribuicOes e atividades, além da disciplina de estagio, essa sobrecarga e esse desgaste ja
estavam sendo antecipados ainda na fase de formacéo inicial. O estagio se torna, para
Boris e Bernardo, um desafio opressor. Os estagiarios parecem estar passando pelo
processo de sobrevivéncia descrito por Huberman (2000). Para o autor, trata-se do
reconhecimento e do enfrentamento das dificuldades da profissdo. Todavia, ao se
deparar com a quantidade e a complexidade do trabalho a ser feito, Boris e Bernardo
assumem a postura de assimilacdo simples, ao significarem o planejamento como tarefa
trivial e ndo importante. Para Hayama (2008), o professor pode interpretar uma situagao
de desequilibrio como nédo digna de atencdo. A entrega dos planos ndo era exigida a
cada aula. Eles deveriam constar somente como anexos no portfdlio de estagio, entregue
ao final do semestre letivo. Diante disso, Bernardo e Boris executavam as aulas sem
planeja-las, apenas formalizando as fichas de planejamento, como mais uma tarefa a ser
cumprida. Os académicos desconsideram o planejamento de aula e resolvem o conflito

da situacéo de desequilibrio simplesmente deixando de lado o exercicio de planejar.
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J& o projeto de ensino, teméatica dos proximos excertos, diferentemente do
planejamento das aulas, era uma tarefa obrigatdria que deveria ser entregue em data pré-
determinada. Como explicado no capitulo metodolégico deste estudo, o projeto de
ensino configura-se como parte importante para a construcdo de aulas mais
significativas e que atendam as necessidades dos alunos, contemplando contetidos
gramaticais, lexicais e também de cunho sociocultural. No entanto, ao se depararem
com a necessidade da elaboragéo do projeto, Boris e Bernardo assumem, novamente a
postura de assimilagdo simples, trivializando a tarefa e considerando-a como nédo digna
de atencéo e esforco. O excerto a seguir nos apresenta a opinido de Bernardo acerca da

elaboragé&o do projeto:

[59]

[Trecho de sessdo de orientacdo e planejamento — 21/04/10]

Bernardo: O que eu vejo que esta acontecendo é o seguinte: vocé falou em
margo que a gente ia ter que montar o projeto. S6 que a gente ndo fez, por n
motivos. SO que, por que eu estava tranquilo? Eu achei que a gente s6 ia
entregar o projeto no fim do semestre. Ai vocé chega e fala que tem que
entregar essa meleca aqui. Tipo, eu faria 0 negécio numa noite, entendeu? E,
assim, saiu the flash. Mas saiu alguma coisa. Enfim...

Pesquisadora: Mas o projeto de vocés estd bom. O problema é que vocés
nao aplicaram.

Bernardo: Mas é o que eu estou te falando. O projeto saiu baseado no que a
gente ja tinha feito no estagio, e nao vice-versa.

Pesquisadora Vocés ndo projetaram o que vocés iam fazer.

Bernardo: Exato. A gente ndo elaborou o projeto pensando em colocéa-lo em
prética. A gente pensou na pratica e montou o projeto. Aconteceu o inverso,

entendeu?

Pesquisadora: Como se vocés ndo fossem aplicar, s6 fosse um projeto para
entregar.

Bernardo: N&o, ndo. Assim... O projeto saiu pura e exclusivamente para
suprir...

Pesquisadora Para entregar.
Bernardo: Para entregar. Exato. Exato.

Ao se referir ao projeto de ensino como “meleca”, Bernardo o desvaloriza e o
considera como uma tarefa simples, passivel de ser elaborada em uma noite, ou seja,
que ndo merece sua atencdo e esforco. Embora se trate de uma exigéncia do curso
prevista no programa de aulas entregue aos alunos no inicio do semestre, o académico
se exime do trabalho de ter que pensar, estudar e refletir para elaborar um projeto e
aplica-lo. Podemos perceber que Bernardo assume uma postura de assimilacdo simples,
que é descrita por Hayama (2008) como um dos posicionamentos possiveis para a
solucdo de conflitos e situacBes de desequilibrio, por meio da trivializacdo e/ou
desconsideracdo da tarefa. Nesse sentido, percebemos, ainda, que ha um

descompromisso com o estagio, com o0s alunos e com a sua propria formacdo
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profissional. Para Bernardo, o estagio como um todo e as tarefas a ele ligadas, como o
planejamento de aulas e a elaboragéo do projeto de ensino, por exemplo, representam
simples formalidades a serem cumpridas e ultrapassadas visando a um alvo maior e
realmente importante: a formatura. Embora consciente da relevancia do estigio no
processo de formacdo do professor e apesar de possuir razodvel conhecimento tedrico e
capacidade de reflexéo, o estudante se nega a passar pelas etapas e tarefas do estagio,
preferindo se eximir de executa-las ou cumprindo-as apenas para ser aprovado na
disciplina. O excerto a seguir nos apresenta essa preocupagéo de Bernardo somente com

a nota minima para aprovacéo no estagio:

[60]

[Trecho de sessdo de orientacdo e planejamento — 21/04/10]
Bernardo: Se eu entregar isso aqui desse jeito, eu tiro 7,0?
Pesquisadora: Tira.

Bernardo: Beleza. Estou tranquilo agora, entdo. Vamos pra aula.
Pesquisadora: Sem comentarios.

Bernardo: E, oral Com 7,0, eu colo grau.

Bernardo nitidamente interpreta o projeto de ensino como apenas uma
formalidade a ser entregue para a obtengdo de uma nota, que pode ser somente o
minimo para a aprovagdo na disciplina e concluir o curso. O otimismo apresentado por
Bernardo na entrevista ao Jornal Pessoas e as reflexdes acerca da importancia do
ensino-aprendizagem de inglés e do professor no contexto social mais amplo, discutidas
nas sessdes anteriores deste capitulo, parecem ndo mais ter lugar na vivéncia préatica de
Bernardo e Boris no estdgio. Ao se verem obrigados a enfrentar problemas reais,
cansaco, desgaste e trabalho, a postura dos académicos oscila entre a negagéo total,
como a fuga proposta por Boris no excerto 54, ao afirmar que gostaria de pular todo o
semestre, e a assimilagéo simples da trivializacdo das tarefas propostas e necessérias a
realizagdo do estagio. Essa postura de cansaco e desanimo de Bernardo é justificada
pelo académico devido a questdes de sua vida pessoal, como podemos observar nos

excertos a seguir:

[61]

[Trecho de sessdo reflexiva — 27/04/10]

Pesquisadora: Mas, Bernardo, eu estou te achando meio desanimado... O
que foi?

Bernardo: Eu estou muito cansado, Paula, essa que é a verdade. Nédo
aguento mais essa faculdade, essa cidade, essa vida.

Pesquisadora: Mas que isso, Bernardo? Que revolta é essa? Aconteceu
alguma coisa?

Bernardo: Eu ndo vejo a hora disso tudo acabar e eu voltar para Palmas.
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[62]

[Trecho de sessdo reflexiva — 03/05/10]

Pesquisadora: Hoje os meninos estavam a mil, heim! O que vocés acharam
da aula?

Boris: Achei boa, divertida. Teve barulho, né, mas normal. Eles estavam
empolgados.

Pesquisadora: E vocé, Bernardo? O que vocé achou?

Bernardo: Achei boa também. Whatever.

Pesquisadora: Como assim “whatever”? VVocé ndo gostou da aula?
Bernardo: Ai, Paula... ((suspira)) Olha, para ser sincero mesmo, eu sé fico
pensando no meu irmdo la em Palmas.

Pesquisadora: Mas o que foi? Ele esta com algum problema?

Bernardo: N&o, ndo é isso. E que... Ele... Eu ndo aguento mais essa vida! Eu
arrasto a semana inteira sd esperando o fim de semana para poder ir para
Palmas. Eu quero acabar isso logo e ir embora de vez.

Pesquisadora: Calma... Que desespero é esse? Faltam uns 2 meses s6. Ai
vocés se formam.

Boris: Também estou nessa. Estou doido para acabar logo e ir embora para
Séo Paulo.

Pesquisadora: Calma, gente. Vocés estdo sofrendo demais por uma coisa
gue ja esta quase acabando. E nem é tdo dificil assim.

Bernardo: Nao é dificil? VVai de Bis para Palmas ent&o!

Pesquisadora: Ndo € isso, Bernardo. Estou falando do estagio.

Bernardo: A gente s estd fazendo o estagio porque é obrigado. Sé porque
vocé observa as aulas. Eu quero é acabar logo com isso. Viver minha vida.
Eu quero viver!

O cansaco de Bernardo faz que ele se distancie do processo de estdgio. O
académico ndo se mostra mais preocupado com o0 modo como as aulas estdo
acontecendo, tampouco com nenhum outro aspecto de sua formag&o profissional no
estagio. Bernardo ndo esta disposto a pensar sobre a aula dada, analisar o que foi feito,
refletir sobre o estdgio, sobre de que forma o que foi planejado foi executado, sobre as
acOes dos alunos e seu aprendizagem. O estudante quer apenas que 0 estagio, assim
como o curso de Letras em si, terminem para que ele possa retomar 0 que considera
como a vida normal: voltar para Palmas, a cidade onde cresceu, e ficar perto de sua
familia.

Bernardo parece vivenciar apenas um dos processos descritos por Huberman
(2000), o da sobrevivéncia, visto que apresenta sentimentos bastante negativos, como
pessimismo, desanimo e indiferenca. O académico experiencia e enfrenta as
dificuldades e o desgaste da profissdo mesmo ainda na fase de formagéo pré-servico,
mas parece ndo estar passando pelo processo da descoberta, prioritariamente a que o
estagio se destina. A descoberta, como proposto por Huberman (2000), é responsével
pela motivagdo e pelo animo que o professor precisa ter para superar os problemas e
percalcos do processo de sobrevivéncia e, também, para aproveitar as alegrias que a

docéncia oferece. Bernardo parece nem sequer vislumbrar essas alegrias e o foco de sua
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atencdo e energia esté totalmente voltado para o desgaste e o sofrimento que realizar o
estagio lhe causa, em oposicéo a felicidade que ele projeta para ap6s o término do curso,
a possibilidade de “viver a vida”. A auséncia da descoberta leva a desmotivacdo de
Bernardo e a sua mudanca de posturas ao longo do semestre letivo: de aluno-professor
dedicado, otimista e motivado, a cansado, pessimista e desanimado, 0 que gera um
descomprometimento. O estigio passa de processo importante e necessario a obrigacéo
enfadonha e cansativa.

Diante do descomprometimento de Bernardo com o estagio, Boris assume a
postura de lider da dupla e passa, entéo, a se responsabilizar pelo planejamento de todas
as aulas e pela elaboracéo do projeto de ensino. Os trechos a seguir nos apresentam essa

postura do estudante:

[63]

[Trecho de sessdo de orientacdo e planejamento — 21/04/10]

Boris: Entdo vamos fazer assim: vocé vai mexendo no projeto essa noite, eu
penso na aula. E a Paula fica online pra ir ajudando.

Pesquisadora: Ok.

Boris: Eu ja tenho umas ideias.

[64]

[Trecho de sessdo de orientacdo e planejamento — 07/05/10]

Boris: De hoje para amanhd, tem que planejar.

Bernardo: Ai, meu Deus! Estou cansado dessa vida de parir! Cada dia é um
parto nessa faculdade!

Boris: Mas é igual a Paula falou. A ideia ja esta pronta.

Bernardo: Mas a gente vai trabalhar com paises, a gente vai trabalhar com
pessoas? Como é que vai ser isso?

Boris: Ai, tem que ser meio no improviso. Saiu duma coisa...

Pesquisadora: Nao, Boris, mas tem que definir, pelo menos, um assunto.
Vocés vao trabalhar com paises, com pessoas, com tudo? Tem que pensar,
pelo menos, nos exemplos, sendo vocés vao ficar doidos.

Bernardo: Exato. E isso que eu estou perdido. Entendeu, Boris?
Pesquisadora: E pior deixar para pensar 14 na hora. Porque 14 na hora, vocé
tem que sair com o exemplo imediatamente.

Bernardo: E presséo.

Pesquisadora: E melhor vocé ja ir com a coisa pensada.

Bernardo: Isso que eu estou perdido.

Pesquisadora: N&o estou falando para vocés fazerem um plano de aula
formal agora. Mas, pelo menos, terem uma ideia.

Boris: Ok. Entéo eu vou bolando os exemplos e faco os papeizinhos com as
palavras. Vocé compra as balinhas e leva amanhd. E a Paula fica online
ajudando. Eu vou te mandar as frases e vocé corrige, ok?

Bernardo: Eu vou me jogar da ponte!

Boris: Vai estragar a ponte. ((risos))

Com base nas observagdes das aulas ministradas por Boris e Bernardo, €

possivel perceber que, inicialmente, Boris atuava em sala menos que Bernardo, que
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conduzia a maioria das tarefas na sala de aula. A partir da sessdo de orientacéo e
planejamento focalizada no excerto 65, Boris assume um papel muito mais ativo na
dupla, e no proprio estagio, e passa a definir as fungdes que cada um executard no
processo, inclusive as minhas, como professora orientadora. Para Bernardo, ele designa
as tarefas que considera menos trabalhosas e desgastantes, levando em conta a condigdo
do amigo. Boris poderia ter se recusado a continuar trabalhando com Bernardo, saindo
da dupla ou procurando outro parceiro, mas ndo o faz. Bernardo assume o papel de
executor das aulas planejadas por Boris.

Por se considerar menos proficiente que Bernardo e menos competente para
atuar como professor de inglés, Boris se espelhava no colega e deixava-o conduzir as
aulas, tomando o turno apenas em situagdes de corregdo de frases ou divisdo de grupos,
por exemplo. No entanto, sua atitude mudou quando ele se viu responsével pela dupla e,
consequentemente, pela conclusdo bem-sucedida do estagio. Embora também tivesse a
mesma perspectiva de Bernardo em relacdo a acelerar o término do curso, Boris
assumiu uma postura oposta & do colega, empenhando-se ainda mais no cumprimento
de suas tarefas. O que podemos concluir é que Boris parece ter se imbuido do processo,
tomado seu lugar ativo na construcdo de seu fazer pedagdgico. Para Boris, 0 estagio
passa a ser, de fato, formacéo e reflexdo, ao passo que Bernardo se nega a tomar parte
NO Processo.

Enquanto Boris tenta organizar as ideias e elaborar um plano informal para a
aula do dia seguinte, Bernardo afirma repetidamente estar perdido e ndo oferece
nenhuma ajuda ao colega. Diante da situacdo de desequilibrio de ter que definir o foco
da aula e planejar os exemplos, Bernardo opta pela fuga, como descrita por Hayama
(2008). Para a autora, o professor, diante de um problema, pode simplesmente n&o
enfrenta-lo, fugindo da situacdo considerada amendrontadora e, resolvendo, assim, de
maneira definitiva, o conflito pela ndo acdo. Por outro lado, Boris tenta solucionar o
problema optando pelo improviso como saida mais simples, ao que é contraposto por
mim como saida ndo plausivel. Diante do conflito e vendo-se sozinho diante da situacéo
de desequilibrio, Boris demonstra realizar os processos de conflito e transformagéao
cognitiva. Para Hayama (2008), quando o professor opta por enfrentar um problema e
pensar sobre ele, h4 conflito cognitivo entre 0 que o docente sabe e se julga capaz de
fazer e o0 que € necessario que ele fagca. Esse conflito tende a levar a uma transformacéo

cognitiva com a criacdo de novos esquemas e conceitos. O professor, assim, reconstroi e
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ressignifica seu conhecimento e sua pratica. Boris parece percorrer este processo no
momento da tomada de decisdo sobre o que fazer quanto & aula do dia seguinte.
Podemos afirmar que esse processo de conflito e transformagdo cognitiva se
repete e se estende para as outras instancias da formagéo profissional de Boris, ndo
somente em relagdo ao planejamento de aulas. O excerto seguinte, retirado de uma
sessdo de orientagéo e planejamento realizada via internet, ilustra a atitude de Boris de
repassar todo o planejamento da aula, checando todos os exemplos, um a um, para
garantir que ndo haja erros gramaticais na tarefa a ser entregue aos alunos. Da mesma

forma, ele tira ddvidas de pronincia. Observemos o exemplo 65:

[65]

[Trecho de sessdo de orientacdo e planejamento — 12/05/10 — online]
Paula diz (23:55): Precisa de alguma ajuda?

Boris diz (23:56): Espera.

Paula diz (23:56): Ok.

Boris diz (23:56): An elephant is heavier than a dog. Certo?

Paula diz (23:56): Esta certo.

Boris diz (23:56): Ok. Tipo.

Boris diz (23:57): NoOs estamos querendo colocar algumas frases
gramaticalmente corretas, porém com sentido errado. Tipo, Paraguay is
bigger than Brazil.

Boris diz (23:58): Vocé acha que rola?

Paula diz (23:58): Uhum, boa ideia.

Boris diz (23:58): Tipo, dai eles perdem. Sacou?

Paula diz (23:58): Ahan.

Boris diz (23:58): Se falarem que esta certa, vamos explicar.

Paula diz (23:58): Eu acho uma 6tima ideia.

Boris diz (23:59): Vou colocar assim: A dog is heavier than an elephant.
Esta certo, né?

Paula diz (23:59): Isso!

Boris diz (23:59): Pegadinha. rsrs

[.-]

Boris diz (00:15): A car is more expensive than chocolate. Esta certo?

Boris diz (00:16): Gramaticalmente.

Paula diz (00:16): Esta certinho

Boris diz (00:16): Ok.

[.-]

Paula diz (00:34): (...) Cadé o Bernardo?

Boris diz (00:35): rs Néo esta online. Deve estar dormindo, ou no tel com o
((nome do irmédo de Bernardo)).

[.-]

Boris diz (00:39): | were watching tv when my mobile rang. Fora o WERE
esté certo?

Paula diz (00:39): Uhum.

Boris diz (00:44): A pronuncia de mobile, como é? Fala “mobaiou”?
Pesquisadora(00:45): Pode ser /moubal/ ou /moubail/. Consegue ler a
transcricdo?

Boris (00:45): Oh yeah! rss

O académico passa a assumir uma postura ainda mais comprometida e engajada,

ndo mais como auxiliar de Bernardo nas tarefas da sala de aula, como antes, mas
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realmente como estudante em formagdo para se tornar professor. Boris passa a
participar ativamente de todas as etapas do estagio, responsabilizando-se por todo o
planejamento, como j& mencionado, atuando como instrutor de contelidos e como
mediador de conflitos em inlmeras situacGes durante as aulas, engajando-se nas
reflexdes e ressignificando sua pratica e seu conhecimento.

Em uma aula em que os alunos formulavam frases comparando pessoas, houve
uma discussdo sobre homossexualidade, na qual os estudantes se exaltaram ao emitir
suas opinides. Bernardo, por sua vez, também se exaltou e acabou discutindo com
alguns alunos, com tom de voz alterado. Diante do conflito na sala de aula, Boris
interveio e tentou mediar a discussdo, acalmando os &nimos e direcionando a conversa

para a importancia do respeito as diferencas e do combate a discriminagdo. A seguir,

apresentamos um trecho de notas de campo que ilustram esse momento da aula:

[66]

[Trecho de nota de campo — 07/05/10 — 2° F]

Descrigdo da aula

Comentarios da pesquisadora

Bernardo elicia uma frase sobre Reynaldo
Gianecchini. Uma aluna diz que ele é bonito.
Outra aluna fala “pretty”. Um aluno grita “gay”.

Alguns alunos riem e fazem piada. Varios alunos
falam ao mesmo tempo, emitindo opinides sobre a
sexualidade de Gianecchini.

Alguns alunos dizem frases ofensivas sobre
homossexuais em geral.

Bernardo comega a discutir com um aluno que
disse que gays deveriam morrer. Uma aluna
interfere e diz concordar com a opinido do colega e
ser contra a existéncia de homossexuais. Bernardo
se irrita e discute com a aluna.

Boris tenta retomar a atencdo dos alunos. Ele lanca
perguntas aos estudantes em relagdo as suas
opinides sobre a homossexualidade e pede que
apenas um aluno fale por vez. Os alunos comegam
a fazer siléncio para ouvir os colegas. Ha
interferéncias e tomadas de turno.

Boris questiona os alunos sobre a importancia do
respeito e conversa com a turma sobre
discriminacdo. Os alunos ouvem. Alguns
discordam. Boris organiza os turnos: apenas 0S
alunos que levantam o dedo podem falar.

A aula é interrompida, pois a coordenadora retira
da sala um aluno que estava sem uniforme.

Os alunos estdo muito agitados. Ha muito barulho.

Muito barulho e muita discussdo. Todos falam ao
mesmo tempo. Os estagiarios parecem acuados.

Bernardo se irrita extremamente e perde o
controle. Ele discute rispidamente com os alunos,
gesticulando e falando alto. Os alunos, por sua vez,
também falam muito alto. Bernardo tenta impor
sua opinido.

Boris utiliza estratégias para retomar o controle da
aula, como falar baixo para que os alunos também
baixem seu tom de voz. Aos poucos, os alunos vdo
se acalmando. As perguntas de Boris e as opinides
dos alunos parecem levar muitos a pensar e querer
emitir opinido.

Os alunos estdo bem mais calmos. Ndo ha mais
barulho nem agitacdo. A conversa flui e os alunos
ouvem e interferem. A interacdo € mais tranquila e
todos parecem mais a vontade, exceto Bernardo,
que ndo diz nada. Ele parece ainda muito irritado,
meio em choque.
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Embora mais fluente e experiente, Bernardo se vé diante de um conflito em sala
de aula que ndo consegue resolver. Sua reacdo o desagrada e acaba intensificando o
problema. O estagiario ndo assume seu papel de mediador da discussdo, como
professor. A ocorréncia da sala de aula ultrapassa o &ambito do meramente linguistico e,
diante disso, Bernardo se sente inseguro. Como j4 discutido anteriormente, o académico
tende a separar lingua e questBes socioculturais. Além disso, ele estava acostumado a
um contexto de ensino, no curso de inglés, em que esses assuntos ndo séo abordados.
Provavelmente devido a esses fatores, ele se sente perdido quanto a situacéo de conflito
e percebe a discussdo acerca da homossexualidade como ndo relacionada a aula e,
entdo, deixa de desempenhar sua fungdo como professor, por ndo saber o que fazer.

Ao perceber o conflito e as dificuldades de Bernardo em lidar com o problema,
Boris intervém e conduz a discussao para o nivel da reflexdo. Percebemos claramente,
neste momento, que o estagiario se assume como professor responsavel pelos alunos e
pela aula. Diferentemente do colega, ele percebe a sala de aula como um espago vivo,
uma arena de conflitos e formacdo de pontos de vista diferentes, como também
argumentam Jorddo e Fogaga (2012), Pennycook (1998), Pessoa (2011) e Pessoa e
Urzéda-Freitas (2012).

Apo6s o encerramento desta aula em questdo, Bernardo e Boris quiseram
comentar 0S acontecimentos e expressar suas opinides a respeito das atitudes dos

alunos. O exemplo a seguir nos mostra as reflexdes dos estagiarios sobre a aula:

[67]

[Trecho de sessao reflexiva — 07/05/10]

Bernardo: Na hora em que ela falou aquilo, eu me descontrolei. E eu ndo
podia ter perdido o controle daquele jeito.

Boris: Assim, ali a gente tem que trabalhar com a opinido deles, ndo com a
nossa. A nossa tem que influenciar, mas a gente tem que ouvir a deles e
respeitar. Ndo debater cara a cara com o aluno.

Bernardo: Mas ai é que estd, eu tenho esse problema. Eu tendo a tratar todas
as pessoas de maneira igual. E muitas pessoas defendem assim, o professor
guando entra na sala de aula... Quando eu vou discutir com alguém eu nao
fico pensando se a minha opinido vai influenciar, se so pelo fato de eu ser
professor vai fazer com que aquela pessoa mude de ideia.

Boris: Mas o professor ndo tem esse poder. Ndo da para chegar e dizer
“Olha, gente, esse é o certo.”.

Bernardo: Eu defendo o meu ponto de vista do jeito que ela defendeu o dela.
Boris: Eu sei, mas eu falo assim... Por exemplo... Teve dois momentos em
gue vocé discutiu com pessoas, fora a sala. A sala ficou num canto e vocé
discutindo com as alunas. E ndo adianta. Numa discussdo dessa, pesada, pode
debater cinco aulas que ndo vai mudar de opinido assim. Ndo chega a lugar
nenhum. O interessante seria pegar a opinido deles, a opinido deles a favor e
contra, e ai sim que nés iamos mediar.

Bernardo: Mediar.
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Boris: E outra coisa, quando a gente quer ser professor, na aula assim,
guando a gente quer falar alguma coisa, quer conversar ou quer discutir
algum ponto, a gente ndo chega e fala. A gente lan¢a a pergunta. Entendeu?
Deixa aquela divida na cabeca deles. Igual quando ela falou assim “Ah, eu
sou contra.”. Ai faz uma pergunta para ela, para ela na hora pensar.
Bernardo: Principio da retorica.

Boris: E. Para ela refletir e responder. Porque, ai, tem mais interacio entre
eles.

Percebemos, aqui, como os sentidos atribuidos por Bernardo a LI e ao seu
ensino-aprendizagem permeiam suas percepcdes acerca do estagio e acerca do que
significa ser professor de inglés. Bernardo ndo se vé como professor, mas como uma
pessoa discutindo com outra sobre uma questdo polémica, ambas defendendo
ardentemente seus pontos de vista. A nogdo de contexto de ensino-aprendizagem o
escapa, pois, para ele, discussdo ndo é ensino-aprendizagem, mas um momento de
embate de ideias. Por outro lado, Boris assume uma postura muito mais reflexiva,
sugerindo, inclusive, mudancas e alternativas. Para ele, as discussdes podem ser um
instrumento de conscientizacdo dos alunos, uma forma de leva-los a pensar e a
reconstruir suas opinides. Essa postura de Boris se alinha & proposta de ensino-
aprendizagem critico de inglés, como defendido por Urzéda-Freiras (2012, p. 92), ao

afirmar que

ndo basta apenas ouvir um(a) aluno(a) expressar a sua opinido: & preciso
leva-lo(a) a repensar os seus valores, as suas crengas e as suas praticas em
uma perspectiva mais critica e transgressiva, que problematize os discursos
dados como naturais na sociedade; é preciso leva-lo(a) a refletir sobre como
esses valores, crencas e praticas se articulam com a manutengdo do
preconceito e da discriminagdo, muitas vezes contra si mesmo(a).

Nesse sentido, é necessario que o professor se prepare tedrica e didaticamente para lidar
com os conflitos que certamente emergirdo em uma aula critica de inglés. E preciso que
o professor tenha elementos e condi¢des de ndo sd instigar os alunos a expressar e
repensar seus pontos de vista, mas também que ele esteja preparado para conduzir esse
processo de reflexdo e tomada de consciéncia. E para que isso acontega, é importante
que o professor esteja, ele proprio, consciente do seu e dos inimeros outros discursos
que perpassam e constituem a aula de LI.

O quadro a seguir apresenta de forma sintética mudangas de atitude e posturas

pelas quais Boris e Bernardo passaram ao longo do semestre letivo.
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QUADRO 3.4: Mudanca de posturas e atitudes ao longo do estagio

Bernardo

Boris

Inicialmente otimista e determinado.

Inicialmente determinado a terminar tudo
0 mais rapido possivel para mudar-se para
Séo Paulo.

Gradualmente mais pessimista, cansado,
desanimado e indisposto.

Gradualmente mais otimista, disposto e
interessado.

Certezas e esperancas substituidas por
davidas, dificuldades e frustracao.

Maior envolvimento com as atividades do
estagio.

Menor envolvimento com as atividades
do estégio.

Execucdo de atividades.

Planejamento e execucdo das aulas e
confeccdo dos materiais didaticos.

Tendo apresentado e discutido as percepcdes dos participantes acerca do estégio,

passaremos, a seguir, as reflexdes relativas a suas percepcbes e expectativas para o

exercicio da docéncia apds a conclusdo do curso de Letras.

3.2.2 As percepcoes sobre o exercicio da profissdo professor

Desde o inicio do semestre, como ja discutido neste trabalho, Boris e Bernardo

mostram-se preocupados com seu futuro profissional ap6s a formatura. A inser¢do no

mercado de trabalho e as possibilidades salariais representam, para ambos, uma grande

fonte de preocupagdo. Apresentamos, a seguir, um trecho da primeira entrevista, em que

Boris e Bernardo refletem sobre a inser¢do do professor no mercado de trabalho,

ressaltando, sobretudo, a questdo salarial. Vejamos o excerto seguinte:

[68]

[Trecho da primeira entrevista — 03/03/10]

Boris: Eu vou para Sampa. Vou morar com meu irmao.

Pesquisadora: Seu irméo faz o que la em S&o Paulo, Boris?

Boris: Ele é cartunista e agora montou um trampo® com caricatura. Esté
ganhando bem! A empresa dele estd dando certo. Eu vou pra la trampar com
ele.

Pesquisadora: Essas coisas de caricatura ddo dinheiro mesmo? Néo entendo
nada disso.

Boris: D& uma grana boa. Muita gente procura para fazer camiseta, quadro. E
também muita empresa para fazer brinde, produtos personalizados. Rende
uma grana.

Bernardo: Melhor do que professor, com certeza!

Pesquisadora: Mas aqui, no Tocantins, professor ndo ganha tdo mal, ndo,
Bernardo.

Bernardo: Mas também ndo ganha bem.

Boris: Se vocé quer ganhar bem, entdo escolheu a profissdo errada, meu
jovem. Porque professor nunca vai ficar rico. ((risos))

* Giria que significa trabalho, emprego. Por extensio, “trampar” refere-se a trabalhar.
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Bernardo: E vocé acha que eu ndo sei?! Minha mée fala isso na minha
cabeca toda vez que ela liga. “Volta para ca. Aqui, em uma semana, vocé
ganha o que demora um més ai para ganhar.” ((imitando voz feminina, com
tom pejorativo))

Paula: E por que vocé ndo volta?

Bernardo: Para fazer o que 1&? Ser entregador de pizza? Trabalhar em
supermercado igual eu trabalhava? N&o quero essa vida para mim, ndo. Aqui
eu tenho muito mais chance de ser alguém na vida. L& eu vou ser sempre
imigrante. Aqui eu sou alguém. L& eu nunca ia fazer uma faculdade. Pode até
ganhar mais dinheiro. E ganha mesmo! Mas trabalha para morrer e € uma
vida de cdo.

Boris: E, mas eu quero é ganhar dinheiro! Entdo eu vou para Sampa ver no
que da.

[.]

Pesquisadora: E, quando vocés se formarem, vocés pretendem ser
professores de portugués ou de inglés?

Boris: De nada! Quero ser professor ndo! Quero ganhar dinheiro! ((risos))
Bernardo: VVocé vai embora para Sdo Paulo, ficar rico la. ((risos))
Pesquisadora: Mas vocé pode ser professor em S&o Paulo, Boris. Em
qualquer lugar.

Boris: Neeeem!!! ((bate na mesa com a mdo fechada)) Quero ser professor
néo!

Podemos perceber nas falar de Boris e Bernardo a recorréncia de um discurso de
desvalorizacdo da profissdo professor. Como argumentam Assis-Peterson e Silva
(2010), Celani (2001), Oliveira e Figueiredo (2013), Pimenta (2002), entre outros
autores, a docéncia é vista como uma mé escolha profissional, incapaz de garantir boa
renda e status social. Para Boris, em especial, a questdo salarial é determinante.
Portanto, ser professor € uma hipotese fora de cogitacdo. Suas expectativas se
apresentam construidas em torno desse discurso de desvalorizagdo do professor e,
assim, a vontade de terminar o curso de Letras o mais rapido possivel se justifica, pois o
estudante ndo tinha nenhuma intengdo de tornar-se professor no futuro. Como ja
discutido na sessdo anterior deste trabalho, as percepcdes e expectativas de Boris vao se
modificando ao longo do semestre letivo, & medida que o estagio vai sendo realizado. O
que podemos perceber é que, inicialmente, Boris possuia opiniGes bastante negativas
quanto ao exercicio da profissdo professor, ao passo que Bernardo, por sua vez, era mais
otimista.

Contudo, as percepcdes de Bernardo eram constantemente confrontadas pelas
expectativas de sua familia quanto ao seu futuro profissional, pelas pressdes maternas
para que ele ganhasse mais dinheiro apds a formatura. O diploma universitario em
Letras, embora confira ao académico o status de graduado em um curso superior, parece
ser encarado, pela familia de Bernardo, como ndo suficiente para garantir-lhe uma boa
vida. Sua mée espera, e 0 pressiona, que ele volte aos EUA e trabalhe em empregos que

exijam pouca qualificacdo profissional, mas oferecam um bom salario em comparagéo
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ao mercado brasileiro. Para a mée de Bernardo, assim como para Boris inicialmente, a
questdo financeira supera todas as demais nuancas da escolha e do exercicio
profissional. No entanto, Bernardo aborda a questdo sob outra perspectiva, a partir do
ponto de vista da inser¢cdo e permanéncia do professor, como profissional da lingua, no

mercado. O trecho a seguir nos mostra a fala do estudante a esse respeito:

[69]

[Trecho da primeira entrevista — 03/03/10]

Pesquisadora: E vocé, Bernardo? Por que vocé decidiu fazer Letras?
Bernardo: Porque eu ndo queria trabalhar em supermercado para o resto da
vida! ((risos))

Pesquisadora: Como assim?

Bernardo: Eu terminei high school e ndo tinha condi¢Bes nunca de fazer
college. Entéo eu resolvi voltar para fazer faculdade aqui, que é de graga.
Pesquisadora: E por que Letras?

Bernardo: Quando eu cheguei, eu arrumei emprego numa escola de inglés
em Palmas. Qualquer um que fala que ja morou fora vira professor. Dai eu
juntei as duas coisas.

Pesquisadora: E vocé pretende continuar sendo professor de inglés? Ou
voceé vai se rebelar como o Boris? ((risos))

Bernardo: Professor de inglés assim, em escola, nao.

Pesquisadora: Por que ndo?

Bernardo: Primeiro, porque eu ndo quero ficar nessa a vida inteira. Eu quero
evoluir, crescer na vida. Escola de inglés é bom, paga razoavelmente bem,
mas... E tipo um bico.

Pesquisadora: Como assim bico? Néo é fixo, ndo?

Bernardo: E. Mas, assim, ndo é aquela coisa mesmo, estabelecida. Todo
mundo que esta ali, é até arranjar uma coisa melhor. No meu caso, por
exemplo, a dona sabe que eu estou la s6 até terminar a faculdade. Ela me
paga no fim do més e pronto. Entendeu? Ela sabe que eu ndo vou ficar Ia.
Pesquisadora: E o que vocé pretende fazer, entdo?

Bernardo: Eu quero fazer um mestrado para dar aula em faculdade.
Pesquisadora: Aqui agora tem o mestrado.

Bernardo: E, mas ndo tem ninguém do inglés. Estou pensando em fazer um
projeto... Ndo sei ainda... Tem que pensar.

Podemos retomar, com esse posicionamento de Bernardo, a perspectiva de que 0
ensino-aprendizagem de inglés se encaixa no mercado de trabalho ndo apenas como
ferramenta para formar alunos-trabalhadores, como ja discutido nesta tese, mas também
como emprego que garante renda ao professor. Conforme defende Celani (2001, p. 24),
“[a] atividade do professor é certamente atividade especializada, da qual milhdes de
brasileiros tiram, ou procuram tirar, 0S meios para a sua subsisténcia”. Bernardo indica
que ser professor foi para ele, primeiramente, uma forma de obter renda, um emprego.
Ao retornar ao Brasil, sem profisséo, pelo simples fato de saber inglés e ter vivido no
exterior, ele — assim como “qualquer um” —, tornou-se professor em um curso de

idiomas. Da fala de Bernardo, podemos claramente estabelecer uma relagdo com o
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questionamento levantado por Celani (2001): o ensino-aprendizagem de LI é uma
profissdo ou uma ocupacdo? Para Bernardo, naquela época, ensinar inglés era, como ele
mesmo afirma, uma ocupagdo temporéria, um “bico”.

Podemos, aqui, tracar uma distingdo pertinente entre “ser professor” e “estar
professor”. Como aponta Celani (2001), o professor pode constituir-se como o
profissional do ensino-aprendizagem de linguas, educador, e/ou como o trabalhador
operario, por ela designado como “rob6 organico”. O que distingue esses dois tipos sdo
a qualificacdo especializada e o comprometimento do primeiro, em 0posi¢cdo ao
treinamento para executar tarefas e a instabilidade do segundo. Para o professor-
educador, o trabalho é parte constituinte de sua identidade como ser humano, ao passo
que o trabalhador operério apenas executa as tarefas para as quais foi treinado. Bernardo
percebe essa distingdo entre profissdo e ocupacdo e encara o ensino-aprendizagem de L1
no curso de inglés como simples ocupagdo, ou ainda, como bico, isto €, um emprego
subsidiério, assim como também argumenta Celani (2001). Por outro lado, para deixar
de ser um “robd organico”, para “evoluir, crescer na vida”, o académico optou pela
qualificacdo universitéria, pois entende que, fora do contexto de “escola”, ou seja, além
do curso de idiomas, ele poderia ser realmente um professor, com o titulo de mestre,
dando aulas no ensino superior.

Ao contréario da desvalorizacdo comum do professor, principalmente no que diz
respeito aos salarios, a docéncia no ensino superior € vista como elevado status social e
oferecedora de bons salérios. Para Bernardo, atuar em escolas de inglés ndo é ser
professor, mas estar professor. A docéncia no ensino superior, por outro lado, é
projetada pelo académico como o exercicio ideal da profissdo. Como afirmam Silva e
Perez (2012), o professor do ensino superior goza de alto status profissional e é
considerado um privilegiado, portador de respeito intelectual, membro da elite. Para
Morosini (2000), grande parte desse status social elevado de que o professor
universitario goza relaciona-se a ideia comumente difundida de altos salarios e regalias.
A isto, Isaia (2000) acrescenta que o professor universitario, em especial os servidores
publicos, sdo vistos, pela populacdo em geral, como gozadores de um regime de
trabalho privilegiado, com excelente plano de cargos e salarios e condi¢des
diferenciadas. Bernardo parece reproduzir, em sua fala, esse discurso do censo comum.
Para o académico, ser plenamente um professor é atuar como docente no ensino

superior, pois, assim, teria boa renda e teria “evoluido, crescido na vida”.
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Contudo, como ja discutimos na sessdo anterior deste capitulo, as perspectivas
de Bernardo vao se transformando muito ao longo do semestre letivo. Seu otimismo e
entusiasmo iniciais vdo cedendo lugar a davidas e desdnimo. Encaminhando para o final
do curso, Bernardo passa a ter outras prioridades e acaba mudando de planos quanto ao
seu futuro profissional. Durante a terceira entrevista, realizada quase ao fim do periodo,
Bernardo comenta sobre um concurso publico que estava aberto para a Universidade
Federal do Para. Havia uma vaga disponivel para professor de inglés, com a exigéncia
de graduacdo em Letras-Inglés, para atuar no cdmpus de Marabd, cidade proxima a
Araguaina. Ao comentar sobre o concurso, Bernardo expde toda angustia e davida que
estava sofrendo naquele momento. Observemos 0 excerto a seguir, que nos apresenta

essa postura do estudante:

[70]

[Trecho da terceira entrevista — 20/05/10]

Paula: Eu mandei para ele ((um ex-aluno de Letras, amigo de Bernardo)) o
email sobre o concurso |4 de Maraba. Te mandei também.

Bernardo: Eu vi. Mas eu tenho medo do Pard. A Laura estava ali falando
para eu fazer mesmo.

Paula: Até |4 vocé ja vai ser graduado. O salario € bom. E € federal.
Bernardo: Eu ndo... | don’t really... People are all “Oh, it’s a steady job!”
Paula: And you don’t want a steady job at this moment of your life?

Bernardo: I... 1 don’t know what | want. That’s the problem. | wanna make
money. But | don’t know what to do anything about it.
[-.]

Pesquisadora: E o mestrado? Esta animado? Vai fazer o projeto?

Bernardo: Vou ndo. Eu quero é ir embora daqui. Quero voltar para Palmas.
Nunca vou esquecer o dia em que o professor Jodo estava indo embora. Ele
pegou na minha mdo e disse: “Eu quero estar na banca de defesa da sua
dissertacdo de mestrado.” Nunca vou esquecer isso.

Pesquisadora: Mas... Entdo ndo entendi... Vocé ndo vai fazer a prova do
mestrado, ndo?

Bernardo: | don’t know! | really don’t know what to do. Everybody keeps
saying | should, you know, make money. But then the professors say | should
go and try the test, make the project. I’'m lost! | feel lost.

Pesquisadora: Do you think you could handle it, the master degree? You
could live in Palmas and study here, you know?

Bernardo: No way! | can’t stand this Araguaina-Palmas stuff anymore. And
then there’s the money thing. I need money! Everybody does.

Pesquisadora: You could get the scholarship from Capes.

Bernardo: Not enough.

Bernardo se sente extremamente confuso e angustiado quanto ao seu futuro
profissional. Para ele, é necessario escolher entre ganhar dinheiro e seguir a carreira
para a qual est4 sendo qualificado. O que percebemos, aqui, € um antagonismo entre

realizar seus anseios em se tornar professor universitario e ganhar dinheiro, uma

oposicdo entre o sonho e a realidade. Como podemos observar na fala e no
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comportamento de Bernardo, a tomada de decisdo quanto & escolha profissional se
apresenta como um processo muito complexo “e continuo, atraveés do qual os individuos
buscam, constantemente, compatibilizar suas proprias aspiracfes e desejos com as
oportunidades do mercado de trabalho”, como argumenta Enge (2004, p. 9).

Conforme ressaltam Hayama (2008) e Huberman (2000), a entrada na
profissional é a fase mais delicada da carreira, pois, nesse sentido, atuam inimeras
varigveis ndo somente relacionadas a profissdo em si, mas também a esfera pessoal da
vida do individuo. Hayama (2008, p. 26) afirma que “[e]ntram em jogo ndo apenas o
interesse por determinada area de atuacdo, mas também limitacBes financeiras,
oportunidades profissionais e 0 medo do desemprego”. Para Bernardo, a questdo
financeira assumiu um peso grande em sua decisdo, além de questdes pessoais e
familiares que interferiram em suas opinides e atitudes.

Dois anos apds a conclusdo do curso, Bernardo havia se mudado para Palmas e
ndo atuava como professor. Na Ultima entrevista realizada para esta pesquisa, 0 rapaz
comenta sobre seu percurso profissional ap6s a formatura e sobre sua vida naquele

momento. O trecho a seguir nos apresenta essas informagdes:

[71]

[Trecho da quarta entrevista, agosto de 2012]

Pesquisadora: Eu gostaria que vocé me falasse um pouco sobre o seu
percurso profissional depois da formatura. Vocé saiu de Araguaina e ai foi
trabalhar onde? Como foi esse processo de arrumar emprego?

Bernardo: Bem, Paula, quando eu ainda estava em Araguaina, eu tive
contato com uma escola de inglés aqui de Palmas, através do meu irméao, que
comecou a dar aulas nessa escola. Entdo, assim que eu voltei, eles me
contrataram. Como o salario nessas escolas nunca foi uma maravilha, vocé
também é professora e sabe que professor ganha muito mal, eu procurei outra
escola para dar aula no periodo da noite. Em média, por semana, eu estava
dando 50 horas de aula, ganhando em torno de 1.500,00 reais. Depois de
mais ou menos um ano € meio nessa, uma prima minha que trabalha no
Estado perguntou se eu ndo tinha interesse de trabalhar com ela, porque o
orgdo em que ela trabalhava na época, o Detran, estava precisando de pessoas
formadas em Letras. Seria um contrato de um ano podendo ser estendido por
mais um, com o salario em torno de R$ 2.750,00, sem descontos.
Pesquisadora: E ai vocé deixou a sala de aula? Ou continuou, conciliando os
empregos?

Bernardo: Eu ndo me considero um 6timo professor, mas sei que estou
acima da média na area que eu escolhi, inglés. Até gosto de dar aula, mas o
quesito dinheiro pesou na minha decisdo. Até mesmo depois de eu ter entrado
no Detran surgiram oportunidades de dar aula em escolas do estado e até
mesmo em uma faculdade em Porto Nacional. Mas o salario e a quantidade
de horas que me ofereciam ndo se comparavam com o que eu tenho hoje no
Detran.
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As davidas e incertezas que Bernardo apresentava ao final do semestre letivo de
estdgio parecem ter sido resolvidas ap6s sua mudanca para Palmas. Ele optou,
primeiramente, por atuar como professor. Porém, diante da quantidade de horas de
trabalho e da renda baixa, preferiu um emprego fora de sua area de formagdo, mas que
Ihe garantisse melhor salério.

Como afirma Hayama (2008), na escolha profissional atuam inimeras varidveis
ndo somente relacionadas somente a profissdo em si, mas também & esfera pessoal da
vida do individuo. Para a autora, “[e]ntram em jogo ndo apenas o interesse por
determinada &rea de atuacdo, mas tambeém limitagBes financeiras, oportunidades
profissionais e 0 medo do desemprego” (HAYAMA, 2008. p. 26). Bernardo baseou sua
decisdo na questdo financeira e também nas condigdes de trabalho que a docéncia lhe
impunha, consideradas por ele como negativas. Em sua avaliagdo, ele se considera
muito bem qualificado e, portanto, merecedor de um bom salario e de valorizagdo
profissional, o que, em sua opinido, a docéncia néo lhe oferece. O desgaste vivenciado
durante o estdgio e depois, no periodo em que atou como professor, somado & baixa
remuneragdo sdo considerados, por Bernardo, fatores decisivos na sua desisténcia da
profisséo professor.

Como ja discutido anteriormente, Bernardo almejava, inicialmente, a docéncia
no ensino superior como o ideal de carreira, a realizagdo de um sonho pessoal e
profissional. Contudo, ap6s a experiéncia vivenciada durante o estagio e no periodo em
que atuou como professor depois de graduado, nem mesmo a carreira universitaria o
atrai mais. O excerto a seguir nos apresenta a reflexdo final de Bernardo acerca de sua
experiéncia como professor e da possibilidade de retornar a docéncia no futuro.
Observemos:

[72]

[Trecho da quarta entrevista, agosto de 2012]

Pesquisadora: E vocé pensa em um dia voltar a dar aula?

Bernardo: Atualmente estou perto do fim de contrato e ja entrei em contato
com algumas escolas caso nada melhor apareca. Mas estou mesmo na
expectativa de um possivel concurso a nivel municipal aqui. Se sair mesmo
esse concurso, pretendo fazer. Ai, estando dentro, posso ficar mais tranquilo
e continuar estudando. Alias, esse foi outro motivo pelo qual eu troquei a sala
de aula pela vida boa no Detran: tempo. Atualmente estou fazendo outra

graduacdo, pois cansei dessa vida de professor pobre sem dinheiro pra nada.
Vocé pediu sinceridade, e eis a verdade ai, nua e crua.

A docéncia é vista como Ultima opgao de trabalho. Em conversa informal com o

participante, ele afirma que, trabalhando no Detran, cumpre apenas meio periodo de
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expediente, equivalente a 30 horas semanais, possui folgas e feriados prolongados e ndo
leva trabalho para casa, pois exerce uma funcdo burocrética relativa a documentagdes.
Tais fatores séo considerados, por ele, como a “vida boa” mencionada no excerto 72.
Além disso, o diploma universitario rendeu-lhe uma promog¢&o no departamento em que
atua, com aumento de salério e gratificacdo, o que o deixou ainda mais satisfeito com o
trabalho no Detran. Bernardo se considera valorizado em seu departamento, pois é um
dos poucos que possuem curso superior e falante de outro idioma. Atualmente,
Bernardo cursa Direito, com o objetivo de se preparar para concursos publicos. Como
podemos observar, a trajetéria de Bernardo se aproxima bastante da narrativa
apresentada por Assis-Peterson e Silva (2010) acerca dos problemas sofridos por uma
professora que acaba por desistir da docéncia.

As decisdes de Bernardo condizem com seu discurso na entrevista concedida ao
Jornal Pessoas, apresentada no excerto 56. Ele afirma na entrevista que o estagio é
importante para que o graduando conhega 0os meandros da profissdo para a qual esta
sendo formado. Ao se tornar mais consciente do que ser professor envolve, com o
engajamento em muitas atividades além da execugao de aulas, tais como planejamento,
reflexdo e mediag&o de conflitos, por exemplo, Bernardo pondera e conclui que, diante
da sobrecarga de trabalho e do resultado financeiramente ndo compensador, € melhor
ndo ser professor.

No excerto seguinte, Boris comenta sobre a escolha profissional de Bernardo e

sobre a vida do colega naquele momento. Observemos:

[73]

[Trecho da quarta entrevista, agosto de 2012]

Boris: (...) Por falar em dinheiro, vocé esta sabendo que o Bernardo ficou
rico? ((risos))

Pesquisadora: Ele esta em Palmas, né?

Boris: Esta sim. Empregéo! Carrao!

Pesquisadora: Ah é? Ficou rico? ((risos)) Ele esta fazendo o que 18?

Boris: Trabalha no Detran. Honda Civic na garagem.

Pesquisadora: Honda Civic? Uau!

Boris: Como dizia vocé: “meu sonho!”. ((risos))

Pesquisadora: Eu estava sabendo que ele estava trabalhando no Detran.
Boris: Corrigindo: "trabalhando™ no Detran ((sinal de aspas com as maos)).
Eu tiro onda dele. Falo que ela ganha quase 5 paus s6 para dar um control p.
Ele sé imprime documentos. Da raiva porque vocé morre de estudar e
trabalhar para ganhar 3 contos, o cara 14 imprime papel, 5 mil. E, Brasil!
Pesquisadora: Ele ndo esta dando aula ndo, né?

Boris: N&do quer nem para fazer graca!
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As afirmagdes de Boris corroboram as nossas analises dos dados. Em sua
percepcdo, Bernardo optou por ndo ser professor em face das dificuldades que a
docéncia apresenta e da baixa remuneracdo em relacdo ao volume de trabalho exigido.
Mas, diferentemente de Bernardo, mesmo conhecendo todos os percalcos da profissao,
Boris opta por tornar-se professor. Apos a formatura, ele mudou-se para Séo Paulo,
como era seu plano desde o inicio do semestre, conforme ja mencionado, e trabalhou
com o irmdo no ramo de caricaturas. Depois de um breve periodo, Boris mudou-se,
sozinho, para a Bahia, onde viveu por um ano e trabalhou como técnico de informatica e
caricaturista. No entanto, questdes pessoais fizeram com que ele retornasse a Araguaina
e decidisse exercer a profissdo para a qual se formou. No trecho a seguir, podemos

observar as consideragdes de Boris a respeito de sua escolha profissional:

[74]

[Trecho da quarta entrevista, agosto de 2012]

Pesquisadora: (...) Mas me conta, como foi que vocé definiu por ser
professor? Eu lembro que vocé ndo queria dar aula de jeito nenhum!

Boris: Fiz 30 ((anos)). Putz! Foi um choque. Sério! Passa um flashback.
Putz, 30! Vocé comeca a pensar: 0 que eu fiz da minha vida? N&o tenho
NADA! E ai vocé vé seus amigos todos casados, com filho, familia, ou entdo
com emprego massa, ou sei la. Ai vocé olha e, tipo, e eu? Muita gente ja
resolvida em tudo: emprego, relacionamento, moradia... Depressao! (...) O
lance séo as prioridades mesmo. Quero uma casa. Quero um carro.

Assim como para Bernardo, a questdo financeira é decisiva para Boris na sua
escolha profissional. Todavia, ao contrario do amigo, ele considera que ser professor
pode proporcionar-lhe a estabilidade financeira necessaria para a realizagdo de seus
sonhos e anseios pessoais. Como podemos observar, a postura de Boris corrobora as
afirmac6es de Hayama (2008) no sentido de que a escolha e o exercicio profissional sdo
influenciados por fatores variados externos ao contexto da docéncia em si. Como
também defende Celani (2004), a profissdo professor ndo é apenas o exercicio de um
papel missionério de cuidado e instrucéo. Pelo contrério, ela funciona como provedora
de renda para os docentes, vistos ndo apenas como educadores, num sentido poético e
romantizado, mas como profissionais especializados.

Boris continua suas consideracdes no sentido de explicar e justificar sua opgao
pela docéncia. O excerto a seguir nos apresenta o percurso trilhado por ele para a

entrada na profisséo:
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[75]

[Trecho da quarta entrevista, agosto de 2012]

Pesquisadora: O que te fez mudar tanto assim, rapaz?

Boris: Primeiro, fiquei sabendo do salario. ((risos)) N&do queria mesmo!
Enfim... Pensei na estabilidade. Ai fui atrés dos "pitolGes”, porque ndo tem
concurso por agora. Ai consegui um contrato até o final do ano, renovavel
indefinidamente.

Pesquisadora: No Tocantins paga bem, né? Isso eu sempre achei um ponto
positivo.

Boris: Esta 3 contos. Com os descontos vai pra 2 e meio. Muito bom. Mas
vou te falar, E TRAMPO, VIU! Putz! Digo isso mais pelo ((nome da escola))
em particular. L& é muito barra pesada, Paula.

7

Apesar de ter a mesma perspectiva de Bernardo, de que a questdo financeira é
determinante na escolha profissional, para Boris, o salario advindo deste trabalho é
compensador para ele. A questio monetaria, o participante agrega a estabilidade
almejada para a realizacdo de seus desejos. Como ja havia tido experiéncias de trabalho
fora da docéncia, ele conclui que o salério de professor é bom e satisfaz suas
expectativas. Podemos perceber que as perspectivas de Boris e Bernardo séo bastante
diferentes em relagéo ao que consideram como uma boa renda e isso influi diretamente
na entrada/permanéncia na carreira docente. No entanto, as condi¢des e a carga horaria
de trabalho pesam bastante para Bernardo em sua decisdo de desistir da docéncia, ao
passo que, para Boris, isso ndo representa empecilho, como nos mostra o excerto a

seguir:

[76]

[Trecho da quarta entrevista, agosto de 2012]

Pesquisadora: E esta dando aula de que, portugués ou inglés?

Boris: Anota ai: inglés, espanhol, iniciagdo musical, xadrez, arte, artes
cénicas.

Pesquisadora: Credo, uai! Mas vocé virou bombril? ((risos))

Boris: Estou estudado demais para dar conta!

Pesquisadora: Eu imagino! E vocé sabe espanhol, artes... xadrez?! Vocé
deve estar doidinho, heim? Tanta coisa para dar conta!

Boris: Estou sim. E ainda estou fazendo uma especializacdo na UFT.
Pesquisadora: Nossa Senhora!

Boris: E ainda tenho minhas caricaturas. Estou lascado! ((risos))
Pesquisadora: Gente, mas como vocé da conta disso tudo?

Boris: Acaba ficando tudo nas coxas. Estou rebolando para dar conta.

Diante do salario considerado bom e da estabilidade, Boris demonstra que a
jornada de trabalho ndo é o fator determinante, ao contrario de Bernardo. Contudo, ele
reconhece que a qualidade do seu trabalho pode estar comprometida. Ao enfatizar que
trabalha muito como professor, principalmente em virtude da escola onde leciona e de

ainda estar em um curso de formacdo continuada, percebemos claramente a sobrecarga
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de tarefas e responsabilidades que recaem sobre seus ombros, como discutido no
capitulo tedrico deste trabalho. No entanto, isso parece ndo desmotiva-lo. A jornada de
trabalho de Boris, somam-se questdes pontuais do local onde ele trabalha. Trata-se de
um contexto peculiar que visa a reeducacdo de menores infratores. O excerto seguinte

nos apresenta a reflexdo do participante acerca do seu ambiente de trabalho.

[77]

[Trecho da quarta entrevista, agosto de 2012]

Pesquisadora: E onde que vocé estd dando aula disso tudo? Vocé vai ficar
rico! ((risos))

Boris: No ((nome da escola)). E um presidio para infratores menores. Barra
pesadissima.

Pesquisadora: Deve ser mesmo.

Boris: E tipo “Ao mestre com carinho”. Tipo “Mentes brilhantes”.
Pesquisadora: Mas, Boris, eu estou... ndo é nem surpresa, é chocada! VVocé
ndo queria dar aula de jeito e agora... uma mudanca de vida dessa! Estou sem
palavras!

Boris: E a sua cara essas coisas assim socialmente engajadas. ((risos))
Pesquisadora: Nossa, mas ai é engajamento MESMO!

(.)

Boris: Ali é realmente uma tentativa de resgate de cidadania. Nem sempre da
certo, mas tem que tentar, né? Fagco o meu melhor, mas sou consciente que é
um sistema falido, viu? Sério mesmo.

Embora a questéo salarial seja apresentada por Boris como determinante em sua
escolha profissional, percebemos, em seu discurso, que ele acredita que ser professor,
além de uma forma de obter boa renda, é também um compromisso social. Boris retoma
0 carater missiondrio da docéncia, porém sob outra perspectiva. O “resgate de
cidadania” é mencionado como a principal caracteristica ou funcdo da educacéo no
ambiente em que atua. Para ele, o engajamento social é positivo e 0 motiva a contribuir
com uma parcela marginalizada da populagéo.

Ele compara seu contexto de trabalho aos filmes Ao mestre com carinho e
Mentes brilhantes, em que 0s personagens principais sdo professores que atuam em
escolas da periferia, com alunos muito probleméticos, numa realidade de violéncia e
exclusdo. Esses professores, devido a um enorme senso de compromisso social e,
sobretudo, por amor a profissdo, se engajam ativamente na transformagéo da realidade
de seus alunos, oferecendo a eles novas perspectivas e possibilidades através do
estabelecimento de uma relagdo proxima com os alunos e das posturas dos professores
frente aos problemas enfrentados pela comunidade escolar. Boris parece se projetar
como os docentes dos filmes, como aquele que tem por papel e incumbéncia contribuir

para a mudanca de vida dos alunos e a transformagéo social.
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Como discutido no capitulo tedrico desta tese, defendemos que a educacgdo pode
ser um instrumento na promogao de maior igualdade social. Todavia, quando estabelece
esta comparacdo com os filmes, Boris expressa e reforga a ideia de que a transformacéo
social advinda da educagdo ndo esta relacionada as aulas em si, mas & presenga do
professor e seu relacionamento com os alunos, como modelo e fonte de inspiragdo. Para
ele, o sistema de (re)educacdo esté falido e, portanto, ndo e capaz de cumprir seu papel.
Contudo, Boris, como professor, acredita que pode influenciar positivamente na
educacéo de seus alunos. Pennycook (1998) defende que os professores devem assumir
projetos politicos e morais para desencadear transformacdo social. Boris concorda e
assume essa postura, dedicando-se, mesmo com limitagBes, ao seu exercicio docente,
pois ele acredita que seu fazer pedagdgico pode auxiliar na mudanca. O excerto a seguir

amplia essa vis&o.

[78]

[Trecho da quarta entrevista, agosto de 2012]

Boris: E muito diferente do estéagio.

Pesquisadora: Infelizmente.

Boris: Com certeza! Agora estou dentro mesmo da coisa. E muito pior do
gue eu imaginava! Em comparacao, ali no estéagio era elite, né? Mas eu gosto
muito, porque tenho admiracéo dos alunos. E muito bom isso. Professor é um
bicho muito besta. A gente tem essa ideologia... Tu mesmo... Essa vontade de
querer melhorar o mundo.

Pesquisadora: Nem que seja um pouquinho.

Boris: E mais massa fazer um trabalho dificil desse! Af é fazer a diferenca
social MESMO! Ndo é dar aula para filhinho de papai que ja tem tudo.

Boris avalia a experiéncia do estagio como mais amena em relacéo as suas salas
de aula atuais. Além disso, para ele, os estudantes da escola-campo pertencem a elite,
em comparacdo aos seus alunos do centro de reeducagdo. Aquele contexto social do
estagio ndo o satisfez. E o seu ambiente de trabalho atual que Ihe oferece a satisfagio
pessoal que ele busca, o carinho dos alunos e a certeza de engajamento e compromisso
social, moral e ético. Ser professor, para Boris, é “fazer a diferenca”, atuar na
transformagcdo da realidade de seus alunos, contribuir para que eles possam, de alguma
forma, melhorar de vida. Para Boris, dar aulas para alunos que ja sdo da elite ndo faria
diferenca, pois isso significaria apenas o reforco de uma condigdo de privilégio social
que eles j& possuem.

Como discutido no capitulo tedrico deste trabalho, defendemos que, para que o
professor atue como agente de transformac&o, é necessario que ele proprio se perceba

como agente transformador. Para formar cidaddos, o professor precisa, ele mesmo, ser
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cidaddo! E necessaria uma nogio de cidadania e de compromisso com 0 outro, nesse
caso, o0 aluno. Boris demonstra estar comprometido com a mudanca social através de
sua atuacéo como professor.

Boris, de fato percorre todo o processo de formagdo ao qual o estagio se destina:
pensar sobre as aulas, preparar-se para elas, planeja-las, executa-las, refletir sobre elas,
confrontar suas atitudes e ideias e transforma-las ou ratifica-las. Acreditamos que o
estigio atua, para ele, como fator importante na sua conscientizacdo acerca do que
significa ser professor. Para o académico, ha crescimento em relacdo as suas posturas e
ideias iniciais, que sdo amadurecidas no processo de formacéo. Boris consegue enxergar
as alegrias da profissdo e assume um compromisso ético, politico e moral com a
educagéo, com seus alunos e consigo mesmo.

Ja Bernardo, habituado a um contexto de ensino de inglés em que o professor
apenas executa aulas que ja sdo previamente preparadas pela sede da franquia,
acreditava que saber o idioma era suficiente para atuar como professor. Com o decorrer
do estagio, no entanto, essa visdo vai se alterando, pois o contato com a realidade
escolar e o reconhecimento da complexidade da docéncia dilatam sua percepc¢éo, o que
possibilita que ele faca outras escolhas profissionais. Bernardo se desconstr6i como
professor, pois, para ele, o peso da profissdo € muito grande, visto que ndo se trata
apenas de executar aulas e ensinar vocabulario e gramética. As inimeras incumbéncias
docentes, tais como planejar aulas, mediar conflitos e refletir sobre o ensino-
aprendizagem, por exemplo, 0 sobrecarregam e o deixam insatisfeito. Em seu ponto de
vista, & mais vantajoso assumir outra carreira, em que ele ser4 mais bem remunerado,
terd melhores condigdes de vida, e podera realizar seus desejos e sonhos.

Boris, ao contrério, apesar de se considerar menos proficiente que Bernardo na
LI, demonstra que ser professor de inglés ndo é somente ter o conhecimento linguistico.
Para ele, a profissdo docente vai além disso e abarca, também, inimeras outras variaveis
que fazem parte do contexto da educagdo em si, tais como a sala de aula, a realidade
socioecondmica e cultural dos aprendizes e os anseios e expectativas do professor. O
quadro a seguir apresenta, de forma resumida, as mudancas de atitudes e posturas pelas
quais Bernardo e Boris passaram, em relacéo ao exercicio da docéncia como profisséo,

durante a apds o estdgio supervisionado.
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QUADRO 3.5: Mudancas de atitudes e posturas quanto ao exercicio da docéncia
como profisséo

Bernardo

Boris

Inicialmente, determinado a abragar a
docéncia no ensino superior.

Inicialmente, negacdo da possibilidade de
tornar-se professor de inglés.

Atribuicdo de grande importancia a renda.

Atribuicdo de grande importancia a renda.

Mudanga de prioridades e desejo por
ascenséo financeira.

Mudanga de prioridades e desejo por
estabilidade financeira e emocional.

Insatisfacdo pessoal e financeira apos a
formatura.

Exercicio da docéncia como fonte de
renda e como engajamento social.

Desisténcia da profissdo e mudanca de
carreira.

Docéncia como compromisso politico e
social.

Docéncia como ultima opcéo de trabalho.

Docéncia como fonte de satisfagdo

pessoal.

Tendo apresentado a discussdo e analise dos dados, passaremos, a seguir, as

consideragdes finais deste estudo.




REFLEXOES FINAIS

Nesta parte do trabalho, retomamos as perguntas de pesquisa que nortearam
nosso estudo e as respondemos a luz dos resultados das analises dos dados, apresentada
no capitulo anterior. Em seguida, discutimos algumas implicacbes e possiveis
contribuicdes deste estudo para a formagdo de professores de LE e para a LA.
Apresentamos, ainda, algumas limitagdes da nossa pesquisa, bem como sugestdes para
futuros estudos que envolvam o tema aqui pesquisado. Finalizando o trabalho, tecemos

algumas considerages finais acerca da pesquisa e do assunto estudado.
Retomando as perguntas de pesquisa
Este estudo de caso qualitativo analisou o processo pelo qual os participantes
se tornaram ou ndo professores de inglés. Para isso, foram propostas trés perguntas de
pesquisa, as quais responderemos a seguir.
Quais sao os sentidos atribuidos pelos participantes a L1?
Boris e Bernardo atribuem sentidos diversos e mesmo contraditdrios a LI. As

constantes discussfes e questionamentos parecem atuar, para oS participantes, como

gatilhos nos processos de significacdo e ressignificacdo da LI e de seus papéis no
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mundo contemporéaneo, em suas vidas e nas dos alunos. Os participantes discutem e
manifestam diversos sentidos atribuidos ao inglés por eles mesmos e por outras pessoas.

O primeiro sentido apontado por Boris e Bernardo é a utilizacdo da LI como
uma ferramenta de comunicagdo com um outro superior (0 nativo ou estrangeiro). Nesse
sentido, ambos concordam que, embora o inglés possa proporcionar ao individuo a
possibilidade de interagdo e comunicagdo com outras pessoas, 0 idioma, na maior parte
dos casos, atua muito mais como empecilho para a comunicacdo daqueles que nédo
sabem falar inglés. Outra questdo levantada a partir das consideragGes dos participantes
é o fato de que a perspectiva integrativa da LI pode ser bastante reducionista e ingénua,
se ndo forem considerados 0s aspectos mais amplos desta pretensa interagéo.

Né&o se pode imaginar que a interagdo com estrangeiros seja neutra ou sempre
positiva e amistosa. Nesse sentido, os participantes discutem as nocfes de lingua
internacional e lingua franca, sentido comumente vinculado a LI. Para Boris e Bernardo,
0 inglés ndo opera como lingua franca das interacfes internacionais, pois ndo se trata, de
forma alguma, de um idioma neutro que ocupa um suposto lugar de mediador apolitico
e a-histdrico das relag¢des internacionais, como pretendem autores como Crystal (2009).
Os fendémenos da globalizagdo e da colonizacdo cultural via lingua possuem reflexos
amplos e materiais na vida dos individuos e, portanto, o inglés ndo pode ser entendido
como lingua franca, pura e simplesmente.

Boris e Bernardo também refletem sobre o uso da LI como ferramenta para
realizar tarefas especificas. Tal sentido atribuido ao inglés se aproxima da proposta do
Inglés Instrumental, que objetiva o ensino-aprendizagem de inglés para a execugdo de
tarefas determinadas, especialmente nos &mbitos profissional e tecnoldgico.

Os participantes deste trabalham destacam, ainda, as relagdes que se estabelecem
entre a LI e o mercado. Para Boris e Bernardo, o inglés pode operar como mecanismo
para se conseguir ascensdo econdomica e social. Neste sentido, a LI passa a ser vista
como critério para a obtencdo de empregos e lucros para alguns, em detrimento da
exclusdo de tantos outros que ndo sabem inglés. Além disso, a LI é fortemente
relacionada as ideias de progresso e desenvolvimento, projetadas pela classe média
(SIMAS, 2007) como alcangaveis através do conhecimento do idioma que d& acesso a
informagdes, viagens e bons salérios. Essa relacdo entre inglés e sucesso, no entanto, é
vista por Boris e Bernardo como uma ilusdo, pois saber inglés ndo é garantia de

ascensao financeira e social.
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Foi possivel perceber, ainda, que embora as percepcdes e opinides de Boris e
Bernardo apresentaram-se de maneiras variadas, um sentido comum permeou todas as
reflexdes dos participantes acerca dos sentidos atribuidos a LI: a nocéo de que o inglés
pode atuar como fator de inclusdo ou de exclusdo do individuo. Nesse sentido, ao
refletir que a LI pode atuar como ferramenta de interacdo social, Boris e Bernardo
também percebem e entendem que o idioma pode operar, igualmente, como instrumento
de segregacéo social, discriminagdo e preconceito contra os que ndo sabem inglés. Da
mesma forma, assim como pode contribuir na ampliagéo de possibilidades de emprego e
do acesso a informagéo, a LI pode constituir dificuldade ou mesmo limite para a
obtencdo de empregos e blogueio do acesso a inimeras informacdes.

Quanto a relacdo comumente estabelecida entre inglés e sucesso, Bernardo e
Boris questionam a ilusdo de que saber o idioma promovera ascensdo econdmica e
social ao individuo. Entendemos que a LI, na maioria das vezes, funciona como
mecanismo de reforgo das dicotomias e lutas de classes ja existentes, como mais um
instrumento da elite para perpetuar sua condi¢do de privilégios, em detrimento da
grande massa que aliena sua forca de producéo, incluindo-se ai os professores de inglés.
Todavia, a LI ndo é demonizada pelos participantes. Emerge dos dados uma visdo
otimista de que o inglés pode servir como ferramenta de empoderamento dos
individuos, através da educacédo para a emancipagéo cidada.

Ao longo de toda a reflexdo acerca dos sentidos atribuidos a LI, percebemos que
Boris e Bernardo perfazem movimentos de idas e vindas, com dividas, recuos, avangos
e contradicBes. Suas concepgdes sdo constantemente confrontadas e suas opinides véao
se modificando com o curso das discussdes. Esse mesmo processo pdde ser observado
no que diz respeito aos sentidos atribuidos pelos académicos ao ensino-aprendizagem de

inglés, alvo da pergunta de pesquisa que responderemos a seguir.

Quais sao os sentidos atribuidos pelos participantes ao ensino-aprendizagem de inglés?

Quando refletem sobre os sentidos e as fungdes do ensino-aprendizagem de
inglés, Boris e Bernardo apresentam concepgdes e perspectivas variadas e, muitas vezes,
conflitantes. Oscilando entre o esvaziamento do ensino-aprendizagem, a proposta de
conscientizacdo e empoderamento, 0s participantes percorrem caminhos tortuosos na

construgdo de suas opinides. Para Boris e Bernardo, em certos pontos das discussoes,
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sobretudo no inicio do semestre, o ensino-aprendizagem de inglés vincula-se a uma
abordagem tradicional que enfatiza o foco na forma e na estrutura. O ensino-
aprendizagem de inglés é visto como disciplina escolar cuja fungdo é ensinar-aprender
itens lexicais e gramaticais. A LI é reduzida ao sistema linguistico, ndo sendo
considerados aspectos socio-histdrico-culturais da lingua.

Outro ponto discutido pelos participantes deste estudo é a motivacdo dos
aprendizes de linguas, que deve sempre, segundo eles, ser alta. Cabe ao aluno estar
interessado em aprender, e, ao professor, compete a instrucdo formal das formas. Como
esse interesse dos discentes ndo é comum, eles, em geral, ndo veem sentido em estudar
inglés. O professor, por sua vez, também ndo consegue atribuir sentido ao seu papel de
instrutor. Dessa forma, o ensino-aprendizagem se esvazia e passa a ndo fazer sentido
algum.

Essa perspectiva um tanto cruel, porém realista, na opinido dos participantes, é
contraposta por eles mesmos ao relacionarem o ensino-aprendizagem de inglés ao
mercado. Para Boris e Bernardo, a relagdo que se estabelece € muito mais do tipo
comercial que educacional. O inglés serve para gerar lucros para alguns e, a0 mesmo
tempo, renda para o profissional do ensino. A esse respeito, Boris e Bernardo refletem
que a profissdo professor ndo goza de status social elevado e € vista, geralmente, como
“pico”, nos cursos de idiomas, desempenhada por pessoas nem sempre qualificadas e
certificadas para atuarem como professores. Os professores de inglés sdo considerados
pelos participantes como explorados pelos patrdes, mé&o de obra alienada no sistema da
producéo de capital.

Da mesma forma, o ensino-aprendizagem de inglés tem fungdo de preparar o
trabalhador, qualifica-lo para o mercado de trabalho, embora ndo venha cumprindo seu
papel, especialmente na escola publica. Nesse sentido, Boris e Bernardo refletem que o
ensino-aprendizagem de inglés tem sido ineficiente e tem funcionado muito mais como
uma ferramenta de exclusdo social dos alunos, que ndo aprendem inglés. O ensino-
aprendizagem ruim da rede publica acaba por reforgar ainda mais as desigualdades
sociais e segregar oS pobres, ao passo que as pessoas com melhores condigGes
financeiras tém a possibilidade de estudar em cursos de idiomas, visto como o lugar
ideal do ensino-aprendizagem.

Uma perspectiva contréria a essa visdo excludente do ensino-aprendizagem de
inglés é discutida pelos participantes. Para Boris e Bernardo, a educacdo e,

consequentemente, o0 ensino-aprendizagem de LI deve promover autonomia,
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conscientizacdo e empoderamento. As aulas de inglés devem funcionar como momentos
de discussdo de elementos socioculturais e de ideologias que perpassam toda a
experiéncia dos alunos. Nesse sentido, é importante que as aulas de LI sejam
instrumento de formagdo do sujeito cidaddo, de percepgdo e conscientizagdo para a
(re)construcéo de identidades globais e locais.

A seguir, responderemos & terceira pergunta de pesquisa, relativa as percepcoes

dos participantes quanto a docéncia em L.

Quais séo as percepgdes dos participantes sobre a docéncia em LI?

As percepcdes que Boris e Bernardo possuem acerca da docéncia, no estagio,
dizem respeito, em sua maioria, & vontade dos participantes de concluirem o mais
répido possivel a disciplina. Embora reconhe¢cam a importancia do estagio na formacéo
do professor de inglés, Boris e, sobretudo, Bernardo, parecem percebé-lo mais como
uma tarefa dificil e trabalhosa da qual gostariam de ser ver livres rapidamente.

As percepcdes e a postura de Bernardo mudam drasticamente ao longo do
semestre. De inicialmente otimista e determinado, ele vai se mostrando cada vez mais
pessimista, cansado, desanimado e indisposto a medida que o semestre avanga. Suas
certezas e esperancas vao sendo substituidas por dividas e dificuldades que o frustram e
0 deixam descrente. Seu envolvimento com as aulas na escola-campo diminui e ele
passa a somente executar as tarefas planejadas por Boris. Sua atuagdo na sala de aula na
universidade, entretanto, nao se altera.

J& Boris parece trilhar o caminho contrario ao de Bernardo. Inicialmente muito
determinado a terminar tudo o mais rapido possivel para mudar-se para S&o Paulo, ele
vai, ao longo do semestre, assumindo uma posi¢cdo mais disposta e interessada. Seu
comprometimento com as aulas na escola-campo aumenta e ele assume, de certa forma,
a responsabilidade pelo planejamento das aulas e confeccdo dos materiais didaticos.

Quanto a suas percepgdes e planos para o futuro profissional, Bernardo e Boris
também apresentam mudancas radicais. Inicialmente, Boris recusava-se a sequer cogitar
a possibilidade de tornar-se professor de inglés. Para ele, o mais importante era
conseguir uma renda alta, o que, a seu ver, ndo seria possivel com a docéncia. O
académico tinha grandes expectativas quanto ao término do curso, pois, logo apds a

formatura, iria mudar-se para S& Paulo para trabalhar com seu irm&o. Depois de
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formado, Boris passou cerca de 6 meses com o irmé&o e depois mudou-se para Salvador,
onde viveu mais 1 ano e trabalhou como desenhista e técnico de informéatica. Boris
retornou a Araguaina e voltou a morar com sua familia. Ele rapidamente conseguiu um
emprego em um centro de recuperacdo de menores infratores, onde trabalha até o
presente momento, como professor de artes, xadrez, espanhol e inglés.

Questionado sobre os motivos que o fizeram retornar ao Tocantins e abracar a
docéncia como profisséo, Boris afirmou que gostaria de comegar a construir uma vida
mais estavel, pessoal e financeiramente. Um dos fatores que o influenciaram a procurar
e aceitar o emprego no centro de recuperacdo de menores infratores foi o salério,
considerado por ele como bom e associado a estabilidade que o servigo publico o
proporciona. Além disso, foi possivel observar que Boris demonstra satisfacdo quanto
ao seu trabalho e se sente realizado, pois acredita que pode, de fato, fazer diferenca na
vida daquelas criangas e adolescentes tdo marginalizados.

Bernardo, por sua vez, parece ter percorrido o caminho oposto ao de Boris.
Inicialmente, sua maior meta era ingressar em um curso de mestrado assim que
concluisse a graduagdo, pois seu objetivo para o futuro era a docéncia no ensino
superior. Bernardo pretendia voltar a viver em Palmas assim que as aulas na
universidade terminassem e la trabalhar em instituicGes privadas de ensino superior até
ser aprovado em um concurso publico.

A chegada de seu irmdo mais novo, em meados do semestre, e as constantes
pressdes de sua mée para que ele retornasse aos EUA afetaram bastante Bernardo.
Como o irméo vivia em Palmas, ele ia constantemente a capital nos finais de semana e
feriados, uma viagem muito desgastante que era realizada, geralmente, em uma moto de
50 cilindradas. Sua familia cobrava que ele, sendo formado, deveria ganhar bem e viver
com conforto. Bernardo se apropriou dessa ideia e se imbuiu dessa vontade de ter uma
renda alta e usufruir de certos luxos.

No decorrer do semestre, sua vontade de permanecer em Palmas, junto ao irmao,
a0s seus amigos e a outros parentes, foi crescendo, aliada ao desejo de ter um salario
melhor e uma vida mais tranquila. Ao final do periodo letivo, Bernardo ndo queria mais
cursar 0 mestrado e ndo se inscreveu no processo seletivo que estava aberto, & época, no
programa de pos-graduacdo em Letras da UFT-Araguaina. Da mesma forma, ndo se
interessou em prestar um concurso publico para um campus de uma universidade

federal proximo a Araguaina, apesar de a vaga exigir apenas graduagdo em Letras.
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Assim que as aulas teoricas de todas as disciplinas se encerraram, ele mudou-se
de volta para Palmas e passou a trabalhar em uma escola de idiomas. Para
complementar sua renda, Bernardo passou a trabalhar também em outras escolas,
perfazendo cerca de 50 horas semanais de jornada de trabalho. ApGs cerca de um ano e
meio atuando como professor nestas condicdes, ele conseguiu um emprego em um
6rgdo publico estadual, onde trabalha até hoje, desempenhando tarefa burocrética.

Questionado se gostaria de voltar a atuar como docente, Bernardo afirma que s6
regressaria & sala de aula em Gltimo caso, se néo tivesse mais opgdes de trabalho, pois
estd muito satisfeito com seu trabalho atual. Sobre os motivos que o levaram a
abandonar a docéncia, ele afirma que as duas raz6es principais foram o salério e o alto
nivel de estresse. Para ele, essa profissdo exige muita responsabilidade e despeja sobre o
professor uma carga de obrigagBes e papéis que o sobrecarrega e o estressa. O fato de
sempre ter que levar trabalho para casa, como provas para corrigir e aulas para planejar,
reduzia muito seu tempo de descanso e lazer. Em seu trabalho atual, ao contrério, ele
pode desfrutar de folgas e feriados prolongados, ndo precisa trabalhar em casa e ganha
um bom salério, que satisfaz suas expectativas.

Podemos perceber que inimeros fatores, muito além do alcance da universidade,
atuaram e colaboram para a construgdo e transformacdo das percepgbes dos
participantes. Tornar-se professor de inglés é um processo muito abrangente e
intrincado, que perpassa quase todos os planos da vida do individuo, tais como:
financeiro, pessoal, familiar e ideoldgico, por exemplo.

N&o podemos afirmar categoricamente que o estigio e os conhecimentos e as
experiéncias construidos ao longo desse periodo tenham determinado o fato de Boris ter
se tornado professor de inglés e Bernardo ter escolhido exercer outra profissdao, mesmo
tendo sido formado para a docéncia. Parece-nos que, pela prépria dindmica da vida em
si, ndo e possivel estabelecermos relacBes de causa e efeito quanto a desisténcia de
Bernardo da profissdo. Elementos diversos se interpuseram e interferiram no curso dos
fatos. Porém, podemos afirmar que as discussdes e reflexdes construidas atraves de
inumeras formas de mediacéo, contribuiram para a tomada de consciéncia acerca do que
os dois participantes pensam e sentem a respeito do ser professor.

Boris e Bernardo seguiram caminhos opostos, mas com 0S mesmos objetivos e
baseados nas mesmas premissas. Ambos anseiam por bens materiais, como casa e carro.

Todavia, a percepcéo de o que é suficiente e satisfatorio é distinta.
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Possiveis contribuicdes deste estudo para a formacéao de professores de LE e para a
Linguistica Aplicada

Diversos autores indicam que a reflex&o acerca da formagéo de professores e da
docéncia, em sentido amplo, é importante para a melhoria das condigdes da educacdo
como um todo, com vistas & constru¢cdo de uma sociedade mais justa. Portanto, é
necessario que se fornecam oportunidades para que todos os envolvidos no processo de
formacgdo do professor de LE possam conhecer, refletir e discutir sobre as diversas
questdes que a permeiam. Nesse sentido, este estudo pode contribuir com as pesquisas
na area de LA por fornecer, ao professor formador, informacdes relativas ao processo de
construgdo de sentidos sobre a docéncia pelos alunos-professores do curso de Letras. A
partir das discussdes apresentadas neste estudo, o professor formador poderd refletir
sobre a sua pratica e sobre as percepcdes de seus alunos, bem como acompanhar de
modo diferenciado seus aprendizes.

J& para o aluno-professor em formac&o inicial, este estudo pode auxilid-lo no
desencadeamento de reflexdes acerca da profissao para a qual ele estd sendo
qualificado. Muitas vezes, o aluno de graduacéo escolhe a licenciatura sem conhecer
mais a fundo a profissdo que deseja abragar. As experiéncias de Boris e Bernardo e as
discussdes apresentadas neste trabalho poderdo servir como recurso para a reflexdo
sobre a docéncia e as diversas nuangas que a ela subjazem.

Este estudo ndo ambiciona propor conclusdes definitivas ou estabelecer
julgamentos, mas, sim, chamar atencdo para a importancia de se pesquisar sobre a
formacéo de professores. Esta pesquisa pretende trazer contribuicdes para a area da LA

por problematizar esse assunto tdo relevante no contexto atual da educacdo brasileira.

LimitacOes desta pesquisa

Durante a realizagdo da pesquisa, encontramos algumas dificuldades de ordem
metodoldgica, em especial quanto & quantidade de dados coletados e & necessidade de
restringir o nimero de participantes para o aprofundamento das anélises, bem como
para atender aos critérios de uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso, que visa,
entre outros aspectos, tecer uma andlise interpretativista e profunda de um contexto

especifico, o que ndo permite que tecamos generalizagdes.
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Todavia, como ressalta Stake (1978), através de generalizagBes naturalisticas, €
possivel ao leitor perceber as correspondéncias entre 0 que a pesquisa indica e a
realidade por ele experienciada, estabelecendo, assim, bases para suas conclusoes e,
eventualmente, novas ideias e significados sobre o assunto analisado neste trabalho.
Assim, é possivel abstrair conclusdes e sentidos de um estudo de caso que podem ser
generalizados e/ou transportados para outras situages. Acreditamos que as vozes dos
alunos-professores participantes desta pesquisa, dos autores aqui mencionados e nossa
voz possam proporcionar reflexdes e instigar o interesse do leitor para mergulhar mais
fundo no mundo intangivel que a formacdo de professores e a docéncia em LI
representam.

Esta pesquisa ainda tem por limitacdo o fato de a entrevista final ter sido
realizada dois anos ap6s a concluséo do estdgio pelos participantes, sem que houvesse 0
acompanhamento da carreira docente dos egressos. Né&o foi possivel observar suas aulas
para confirmar as afirmacdes deles acerca de sua préatica pedagdgica. Por outro lado, a
entrevista final nos revelou que os fendmenos observados durante o processo de estagio
culminaram no fato de assumir ou ndo a docéncia como profisséo.

Outra limitacdo desta pesquisa refere-se ao fato de o estéagio ter sido utilizado
como contexto para a coleta dos dados analisados neste estudo. Boris e Bernardo foram
supervisionados de perto em todas as etapas do processo. A constante atmosfera de
avaliagdo e supervisdo, associada ao fato de que todas as suas agdes eram registradas
para o desenvolvimento de uma tese de doutorado, podem ter ocasionado desgaste e
abalo emocional. Esse acompanhamento pode ter contribuido de forma acentuada para a

situacdo de estresse e ansiedade pela qual os participantes passaram.

Sugestdes para futuros estudos

Como podemos perceber, a formagdo de professores e o exercicio da docéncia
sdo permeados por multiplos fatores que ndo se restringem ao tema desta pesquisa.
Assim, este estudo possibilita 0o desenvolvimento de outros trabalhos relativos a

diversos assuntos relacionados a formacéo de professores, tais como:

e 0s papéis da mediacdo na construcéo dos sentidos da docéncia pelos académicos;

e as emocdes do aluno-professor em relacéo a construgéo do profissional professor;
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e as possiveis diferengas no processo de formacdo de alunos-professores que ja
possuem experiéncia como docentes, em relagéo a outros que ainda ndo atuaram em sala
de aula;

e 0 ensino-aprendizagem da LI na perspectiva da LAC critica apds a entrada do
egresso na profissao;

e 0s papéis dos formadores de professores como mediadores da formacéo dos alunos-
professores;

e aatuacdo profissional de egressos do curso de Letras.

Consideracdes finais

A realizacdo deste estudo possibilitou-me uma série de reflexdes acerca da
formacdo de professores de inglés e, principalmente, da minha propria formacdo e
atuacdo como professora. Foi possivel perceber que a formacdo do professor é um
processo complexo, ciclico e continuo de reflex&o e ressignificacdo de sentidos, atitudes
e agOes. Por isso, ndo nos cabe avaliar ou julgar os motivos que levam o aluno
licenciado a assumir ou ndo a docéncia como carreira. Sabemos que a vida é fluida e
descontinua e que a experiéncia humana é construida em processos de idas e vindas,
avangos e retrocessos, 0s quais ndo significam, necessariamente, fracasso.

Cabe ressaltar que, com esse trabalho, jamais ambicionamos a transformacéo
total dos alunos, nem que eles tivessem apenas experiéncias positivas. Entendemos que
cada ser humano vivencia e filtra 0 mundo de forma particular, o que implica diferencas
e conflitos. Mas compreendemos, também, que é exatamente devido as diferencas e aos
conflitos que o conhecimento é construido.

Atualmente, meu contexto de atuacdo como professora ndo é mais o curso de
Letras, nem tampouco o estagio supervisionado. Entretanto, a experiéncia vivenciada
com a realizac&o desta pesquisa possibilitou-me reflexdes profundas e amadurecimento
académico, profissional e pessoal. Em meu ambiente de trabalho atual, procuro
ministrar minhas aulas de modo a levar os meus alunos a refletir sobre suas expectativas
quanto ao curso escolhido por eles, ao exercicio da profissdo, e quais transformacdes

eles ambicionam para si proprios e para 0 meio social em que vivem.
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Percebo-me, hoje, como uma profissional responsével por contribuir para que
meus alunos se tornem cidaddos. Reconhego que se trata de uma tarefa muito complexa
e ampla. No entanto, concordando com o que afirmam Boris e Bernardo no trecho
utilizado como epigrafe deste trabalho, ndo ambiciono revolucionar as aulas e as vidas
dos meus alunos, mas procuro contribuir para que eles sejam pessoas melhores e torgo
para que eles também possam influenciar positivamente outras pessoas, na construgao

de uma sociedade mais justa.
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APENDICE A
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Realizagéo da Pesquisa na
Universidade

“ Universidade Federal de Goias
‘, Jb Faculdade de Letras

U F G Programa de Pés-Graduagdo em Letras e Linguistica

Esta instituicdo, na figura de seu corpo diretor, estd sendo convidada para participar,
como voluntaria, em uma pesquisa. Apds serem esclarecidos sobre as informagdes a seguir, no
caso de aceitarem fazer parte do estudo, assinem ao final deste documento, que estd em duas
vias. Uma delas pertence a instituicdo e a outra, a pesquisadora responsavel. Em caso de recusa,
ndo havera nenhuma forma de penalidade, 6nus ou constrangimento. Em caso de divida, ha
duas instancias, além da pesquisadora, que podem ser acionadas: o Programa de Pos-Graduacao
da Faculdade de Letras, pelo telefone (62) 3521-1136, ou 0 Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Goias, pelos telefones (62) 3521-1075 ou (62) 3521-1076.

INFORMAGOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: Docéncia em lingua inglesa nas perspectivas critica e socio-historico-
cultural: as experiéncias de dois alunos-professores em formacdo inicial na disciplina de
estagio supervisionado

Pesquisador Responsavel: Paula Graciano Pereira
Professor Orientador: Prof. Dr. Francisco José Quaresma de Figueiredo

Telefone para contato (inclusive ligac6es a cobrar): (63) 8136-6699
Endereco eletrdnico para contato: paulagraciano@gmail.com

¢ A pesquisa tratard das experiéncias vivenciadas por alunos da graduagdo em letras
Portugués-Inglés e tera como foco as atividades realizadas na disciplina Investigagéo
da Prética Pedagogica e Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa 1V, que
consistirdo de: discussGes tedricas empreendidas nas aulas na universidade;
elaboracédo de projetos e planos de aula; regéncia de aulas de inglés em turmas do
Ensino Médio nas escolas-campo.

¢ Serdo utilizados como instrumentos de pesquisa: observacdo e gravagdo em audio e/ou
video das aulas tedricas e praticas; entrevistas; sessoes de discussao; trabalhos escritos
realizados pelos participantes para a disciplina supracitada.

¢ Os nomes e informacdes pessoais dos participantes serdo omitidos na pesquisa,
assegurando o sigilo. O consentimento pode ser retirado a qualquer momento sem que
isso venha a causar nenhum 6nus ou constrangimento a nenhuma das partes.

¢ A pesquisa que sera realizada tem muito a contribuir no processo de formagéo
profissional do professor, uma vez que possibilitara o contato direto e ativo com a
pesquisa académica e a oportunidade de conscientizacdo, reflexdo e mudanca da
pratica pedagdgica.
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¢ A coleta de dados serd desenvolvida no primeiro semestre de 2010, e sera
transformada em uma tese de doutorado, a ser defendida até 2013.

Paula Graciano Pereira

¢ CONSENTIMENTO DA PARTICIPAGAO DA INSTITUICAO

Nos abaixo assinados, membros e representantes da direcéo e coordenacédo desta instituicdo, concordamos
em participar do estudo “Construindo sentidos sobre o ensino e a aprendizagem de inglés: experiéncias de
alunos-professores em formagdo inicial”. Fomos devidamente informados e esclarecidos pela
pesquisadora Paula Graciano Pereira sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como os
possiveis riscos e beneficios decorrentes de nossa participacdo. Foi-nos garantido que podemos retirar
nosso consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade ou constrangimento.

Araguaina, de de

Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite da
instituicdo em participar.

Testemunhas:

Nome: Assinatura:

Nome: Assinatura:
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APENDICE B
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Realizagédo da Pesquisa na
Universidade

‘ Universidade Federal de Goias

)
‘, Jb Faculdade de Letras

U F G Programa de Pés-Graduacdo em Letras e Linguistica

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Apds
ser esclarecido(a) sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine
ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é da pesquisadora
responsavel. Em caso de recusa, vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma. Em caso de
ddvida vocé pode procurar o Programa de P6s-Graduacdo da Faculdade de Letras, pelo telefone
(62) 3521-1136, ou 0 Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goiés, pelos
telefones (62) 3521-1075 ou (62) 3521-1076.

INFORMAGOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: Docéncia em lingua inglesa nas perspectivas critica e socio-historico-
cultural: as experiéncias de dois alunos-professores em formacdo inicial na disciplina de
estagio supervisionado

Pesquisador Responsavel : Paula Graciano Pereira

Professor Orientador: Prof. Dr. Francisco José Quaresma de Figueiredo

Telefone para contato (inclusive ligacGes a cobrar): (63) 8136-6699
Endereco eletrdnico para contato: paulagraciano@gmail.com

¢ A pesquisa tratard das experiéncias vivenciadas por alunos da graduagdo em letras
Portugués-Inglés e tera como foco as atividades realizadas na disciplina Investigagéo
da Prética Pedagogica e Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa 1V, que
consistirdo de: discussGes tedricas empreendidas nas aulas na universidade;
elaboracédo de projetos e planos de aula; regéncia de aulas de inglés em turmas do
Ensino Médio nas escolas-campo.

¢ Serdo utilizados como instrumentos de pesquisa: observacado e gravagdo em audio e/ou
video das aulas tedricas e praticas; entrevistas; sessoes de discussao; trabalhos escritos
realizados pelos participantes para a disciplina supracitada.

¢ Os nomes e informacdes pessoais dos participantes serdo omitidos na pesquisa,
assegurando o sigilo. O consentimento pode ser retirado a qualquer momento sem que
isso venha a causar nenhum 6nus ou constrangimento a nenhuma das partes.

¢ A pesquisa que sera realizada tem muito a contribuir no processo de formagéo
profissional do professor, uma vez que possibilitara o contato direto e ativo com a
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pesquisa académica e a oportunidade de conscientizacdo, reflexdo e mudanca da
pratica pedagdgica.

¢ A coleta de dados serd desenvolvida no primeiro semestre de 2010, e sera
transformada em uma tese de doutorado, a ser defendida até 2013.

Paula Graciano Pereira

¢ CONSENTIMENTO DA PARTICIPAGAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, ., RG , CPF

, abaixo assinado, concordo em participar do estudo “Construindo sentidos sobre
0 ensino e a aprendizagem de inglés: experiéncias de alunos-professores em formagdo inicial”, como
sujeito. Fui devidamente informado e esclarecido pela pesquisadora Paula Graciano Pereira sobre a
pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de
minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que
isto leve a qualquer penalidade ou constrangimento.

Goiania, de marco de 2010.

Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do
sujeito em participar.

Testemunhas:

Nome: Assinatura:

Nome: Assinatura:
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APENDICE C
Questionario

Universidade Federal de Goias

Faculdade de Letras
UFG , : o
Programa de Pos-Graduagdo em Letras e Lingtistica

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntério(a), de uma pesquisa.
Por favor, responda as perguntas abaixo e devolva este questionario completo ao
aplicador.

Nome:

Idade:

Pseuddnimo:

Naturalidade:

Caso ndo seja Araguainense, ha quanto tempo reside na cidade?
Quais atividades profissionais vocé exerce atualmente?

SourwdE

7. Quando vocé comegou a estudar inglés?

8. Vocé fez/faz algum curso de inglés?

9. Como vocé avalia seu nivel de proficiéncia na lingua inglesa?
( ) Bésico () Intermediario () Avangado () Fluente

10. Vocé possui alguma experiéncia como professor? Se sim, de quais disciplinas e por
quanto tempo?
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APENDICE D
Amostra de entrevista

Primeira entrevista — realizada em 03 de margo de 2010.

Pesquisadora: Boa noite, gente! Tudo bem com vocés? Como foram as férias?
Bernardo: Curtas. ((risos))

Boris: Tudo bem. Mas seria melhor se a gente pulasse direto para julho. ((risos))
Pesquisadora: Mas que ansiedade € essa? Por que vocé quer pular o semestre inteiro?
Boris: Para formar logo! Esotu doido para terminar isso!

Bernardo: Nem me fale.

Pesquisadora: Mas por que vocés querem terminar logo?

Bernardo: O Boris vai embora.

Boris: Eu vou para Sampa. Vou morar com meu irmdo.

Pesquisadora: Seu irmédo faz o que 14 em Séo Paulo, Boris?

Boris: Ele é cartunista e agora montou um trampo com caricatura. Esta ganhando bem!
A empresa dele est4 dando certo. Eu vou pra I4 trampar com ele.

Pesquisadora: Essas coisas de caricatura ddo dinheiro mesmo? Nd&o entendo nada
disso.

Boris: Da uma grana boa. Muita gente procura para fazer camiseta, quadro. E também
muita empresa para fazer brinde, produtos personalizados. Rende uma grana.

Bernardo: Melhor do que professor, com certeza!

Pesquisadora: Mas aqui no Tocantins professor ndo ganha tdo mal, ndo, Bernardo.
Bernardo: Mas também ndo ganha bem.

Boris: Se vocé quer ganhar bem, entéo escolheu a profisséo errada, meu jovem. Porque
professor nunca vai ficar rico. ((risos))

Bernardo: E vocé acha que eu ndo sei?! Minha mae fala isso na minha cabeca toda vez
que ela liga. “Volta para ca. Aqui, em uma semana, vocé ganha o que demora um més ai
para ganhar.” ((imitando voz feminina, com tom pejorativo))

Pesquisadora: E por que vocé ndo volta?

Bernardo: Para fazer o que 14? Ser entregador de pizza? Trabalhar em supermercado
igual eu trabalhava? Nao quero essa vida para mim, ndo. Aqui eu tenho muito mais
chance de ser alguém na vida. L& eu vou ser sempre imigrante. Aqui eu sou alguém. L4
eu nunca ia fazer uma faculdade. Pode até ganhar mais dinheiro. E ganha mesmo! Mas
trabalha para morrer e € uma vida de co.

Boris: E, mas eu quero é ganhar dinheiro! Entdo eu vou para Sampa ver no que da.
Pesquisadora: E o que vocés esperam desse semestre? E o dltimo periodo da
faculdade...

Boris: Que passe rapido! ((risos))

Bernardo: E nois! Toca ai! ((risos. Batem as mios.))

Pesquisadora: Além disso.

Bernardo: Eu espero que seja mais tranquilo que o periodo passado. Agora tem todos
0s professores, ndo vai ser mais aquele sofrimento sem professor. Depois tem que correr
com a matéria, trabalho... aquele desespero. O povo fala que o 8° periodo é mais light.
Boris: Ah, sei ndo, viu... Vocé ndo lembra as meninas?

Bernardo: Mas é porque ficou sem professor ai virou aquela bagunca.

Pesquisadora: E o estagio? O que vocés esperam do estagio?

Boris: Tranquilo. Normal.

Bernardo: Ensino médio é bem mais de boa. Ndo é menino. E mais facil.

Boris: E tudo adolescente. Mesma coisa.
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Bernardo: Mas, tipo, segundo, terceiro ano, os meninos ja tém uma cabeca melhor.
N&o € aquele nhen nhen nhen de menino.

Pesquisadora: Vocés ja definiram onde vao fazer o estagio?

Boris: La no CEM. Nos ja conversamos l4.

Bernardo: Vai poder pegar quantas turmas de inglés?

Pesquisadora: No m&ximo duas.

Bernardo: Aff... ((expressao de descontentamento)) S&o 21 aulas, né? Vai demorar...
Pesquisadora: Mas por que vocé quer correr com o estagio?

Bernardo: Para acabar logo. Tem o estagio de portugués também. Tem literatura
inglesa.

Pesquisadora: Mas se pegar muitas turmas, ndo da tempo de vocés planejarem e
desenvolverem um trabalho. D& 3 aulas em cada turma e pronto. Ndo d& para
desenvolver nada.

Bernardo: Eu sei, mas pelo menos acaba logo.

Boris: E assim, meu amigo. Fazer o qué? O que eu acho pesado é ter que fazer os dois
estagios juntos.

Pesquisadora: O que pesa mais, Boris?

Boris: Para mim é o inglés, porque eu tenho que preparar muito, estudar as prondncias,
as regras. Mas fazer os dois a0 mesmo tempo... Portugués é mais tranquilo.
Pesquisadora: Por qué? Qual a diferenga?

Boris: Portugués é mais texto. A gente prepara mais 0s textos, exercicios, género. Tem
que pesquisar mais 0s géneros. Inglés é mais estudar as palavras.

Bernardo: Inglés é mais f4cil de preparar a aula, eu acho.

Boris: Porque vocé sabe.

Bernardo: Nédo, mas estou falando,assim a aula de inglés, o plano de aula. Portugués é
mais género, tem que escolher os textos, fazer a proposta da unidade didatica, é muito
mais complexo. Inglés é mais simples. SO pega 14 o tema, simple past, e prepara a aula.
Boris: Mas inglés tem que criar o material, inventar.

Bernardo: Pega da internet! ((risos))

Boris: Mas até para pegar da internet tem que saber. Tem que ser materiais
interessantes para os alunos. Dindmicas, jogos... Ter ideia para o plano de aula é o que
eu acho mais dificil.

Pesquisadora: E vocé, Bernardo?

Bernardo: Eu acho mais dificil portugués. Inglés é vocabulario, gramatica. Portugués é
mais interpretacéo, géneros. Eu acho mais dificil.

Pesquisadora: Em inglés vocés também ndo trabalham com interpretacdo e géneros
textuais?

Bernardo: Sim, mas é bem diferente. Inglés é mais interpretacdo do texto mesmo,
perguntas, vocabulario.

Boris: O plano de aula de inglés € mais detalhado. Portugués é mais f4cil.

Bernardo: S6 que portugués o estagio é mais pesado. Tem que fazer pesquisa. Ai fazer
os dois juntos pesa demais. E muita aula.

Pesquisadora: E, quando vocés se formarem, vocés pretendem ser professores de
portugués ou de inglés?

Boris: De nada! Quero ser professor ndo! Quero ganhar dinheiro! ((risos))

Bernardo: VVocé vai embora para Sdo Paulo ficar rico 1a. ((risos))

Pesquisadora: Mas vocé pode ser professor em Sdo Paulo, Boris. Em qualquer lugar.
Boris: Neeeem!!! ((bate na mesa com a méo fechada)) Quero ser professor néo!
Pesquisadora: Entdo para que vocé esta fazendo Letras, licenciatura?
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Boris: Eu queria fazer Ciéncia da Computacéo, mas ndo tem. Ai eu pensei: eu gosto de
inglés. Néo sei, mas gosto. E computacdo é tudo em inglés. E eu gosto de literatura
também. Entdo era o curso que tinha mais a ver comigo.

Pesquisadora: E vocé, Bernardo? Por que vocé decidiu fazer Letras?

Bernardo: Porque eu ndo queria trabalhar em supermercado para o resto da vida!
((risos))

Pesquisadora: Como assim?

Bernardo: Eu terminei high school e néo tinha condi¢es nunca de fazer college. E
mais de 100 mil dolares! Entdo eu resolvi voltar para fazer faculdade aqui, que é de
graca.

Pesquisadora: E por que Letras?

Bernardo: Quando eu cheguei, eu arrumei emprego numa escola em Palmas. S6 de
falar que vocé morou nos EUA vocé ja arruma emprego em escola de inglés. Dai eu
juntei as duas coisas.

Pesquisadora: E vocé pretende continuar sendo professor de inglés? Ou vocé vai se
rebelar como o Boris? ((risos))

Bernardo: Professor de inglés assim, em escola, néo.

Pesquisadora: Por que ndo?

Bernardo: Primeiro, porque eu ndo quero ficar nessa a vida inteira. Eu quero evoluir,
crescer na vida. Escola de inglés é bom, paga razoavelmente bem, mas... E tipo um bico.
Pesquisadora: Como assim bico? Nao é fixo, ndo?

Bernardo: E. Mas, assim, ndo é aquela coisa mesmo, estabelecida. Todo mundo que
estd ali, é até arranjar uma coisa melhor. No meu caso, por exemplo, a dona sabe que eu
estou 14 s6 até terminar a faculdade. Ela me paga no fim do més e pronto. Entendeu? Ela
sabe que eu nao vou ficar la.

Pesquisadora: E o que vocé pretende, entdo?

Bernardo: Eu quero fazer um mestrado, dar aula em faculdade.

Pesquisadora: Que bom! Aqui agora tem o mestrado.

Bernardo: E, mas ndo tem ninguém de inglés. Estou pensando em fazer um projeto...
N&o sei ainda... Tem que pensar.

Pesquisadora: Bom, gente, muito obrigada pela conversa.
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APENDICE E
Amostra de transcrigdo de aula tedrica

Aula ocorrida no dia 04 de marco de 2010, na UFT.

Pesquisadora: Bom, entdo agora vamos trabalhar um pouco, né? Eu gostaria que vocés
se dividissem em duplas ou em grupos de trés. Eu vou colocar uma perguntinha aqui no
quadro, bem facil, e vocés tém 5 minutos para discutir em dupla e responder. Ok?

Ana: E para entregar?

Pesquisadora: N&o precisa. SO pensa ai, discute a resposta, e depois nds vamos abrir
para a sala toda e cada dupla fala sua resposta. Vamos 14?

((Os alunos se dividem. Pesquisadora escreve no quadro: “Professor, por que a gente
tem que estudar inglés?”.))

Bernardo: Facinho, né? Que mais? Quem nasceu primeiro, 0 ovo ou a galinha?
((Vérios alunos riem.))

Pesquisadora: Imaginem o seguinte: é seu primeiro dia como professor, vocé esta |4 na
sala dando sua aula e ai um aluno te pergunta isso ((aponta para a pergunta escrita no
quadro)). Como vocé responderia? Discutam ai com o colega e depois a gente abre a
discusséo.

((Boris e Bernardo se juntam para realizar a tarefa.))

Bernardo: O menino me pergunta isso, eu respondo: “Boa pergunta! O que vocé
acha?” ((risos))

Boris: Boa, Bernardo! Devolve a pergunta pra ele. Faz ele pensar.

Bernardo: Nada, isso é estratégia. Quando vocé ndo tem resposta, devolve a pergunta.
((risos))

Boris: Eu lembro daquela aula dos PCN, que teve essa mesma discussao.

Bernardo: Pois é, e até hoje eu ndo sei a resposta.

Boris: E muito dificil responder isso. A gente sabe, mas para falar assim...

Bernardo: Sao muitos fatores. As razdes ébvias: se comunicar com estrangeiros, viajar,
vestibular, mercado de trabalho.

Boris: Mas se vocé responde isso, o aluno rebate na hora. Ele ndo vai viajar para fora,
ndo conhece nenhum estrangeiro.

Bernardo: E muito distante da realidade dele.

Boris: Espera ai, vamos fazendo uma lista aqui dos argumentos que a gente pode usar.
Responder isso ai assim na lata...

Bernardo: Precisa escrever ndo. Vamos s6 pensando e falando os argumentos.

Boris: O mercado de trabalho é um bom argumento. Quem sabe inglés tem mais
oportunidade, empregos melhores, salario melhor.

Bernardo: E, mas s6 saber inglés nio adianta. Tem que ter mais qualificagio
profissional.

Boris: Claro, mas ja abre muitas portas.

Bernardo: O que eu ndo gosto é aquela histdria “o mercado hoje exige inglés”. Exige
nada.

Boris: Depende da &rea. Se for na area de informatica, por exemplo, exige. Turismo,
aviacao.

Bernardo: S&3o éreas especificas. No geral ndo precisa. Vamos pensar em termos
praticos. Para que as pessoas usam o inglés no dia a dia?

Boris: Tirando por mim, inglés é importante para 0 meu trabalho. Quem mexe com
informatica precisa de inglés. E tudo em inglés: os sistemas, as configuracdes, tudo.
Bernardo: No seu caso €.
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Boris: Tem muita coisa que depende de inglés. Informética, que eu ja falei, quem mexe
com maquina... equipamento... A maquina de xerox, é tudo em inglés o menu.
Bernardo: E, quem trabalha com méguina... Manual também é quase tudo em inglés.
Boris: A gente pode falar também, assim, sobre a importancia de saber inglés.
Principalmente para quem é estudante, o inglés pode ajudar muito. Pesquisa na internet,
informagdo...

Bernardo: No ensino médio tem um argumento forte que € o vestibular. O menino
precisa aprender inglés para passar no vestibular.

Boris: E. Mas vocé estd esquecendo de duas coisas. Primeiro: nem todos vio fazer
vestibular. Aliés, é a minoria. E segundo: a maioria escolhe espanhol, porque acha mais
facil.

Bernardo: Sem contar que na escola ndo aprende nada. S6 aprende mesmo quem quer,
quem gosta. Quem quer, quem gosta aprende por vontade prépria mesmo.

Boris: Eu, particularmente, gostava de pegar as musicas e traduzir, por conta propria.
Eu queria saber o que significava. Gostava da musica, mas queria saber o conteido das
letras.

Bernardo: Esse € um argumento valido. A pessoa que ndo sabe inglés perde muita
coisa. Musica, seriado, filme. Coisas boas que a pessoa deixa de conhecer.

Boris: Computador também. Eu tiro pela minha mée. Aparece qualquer coisa em inglés
no computador, ela acha que é virus. Fica doidinha!

Bernardo: Em computador pode inserir também a internet.

Boris: A internet € um universo. Infinito. E a maioria esmagadora do contetido da web é
em inglés. E também a prdpria navegacéo.

Bernardo: Eu baixo tudo: musica, filme, série.

((Os participantes falam sobre seus seriados e filmes favoritos.))

Pesquisadora: Pessoal, 0 tempo estd acabando. Mais 1 minutinho s, ok?

Bernardo: Bora voltar aqui.

Boris: Eu penso assim... Como professor, vocé tem que fazer o aluno enxergar a
importdncia da matéria que vocé da. Matematica, Portugués, eles consideram
importante.

Bernardo: Nem Portugués! Se eles considerassem importante, eles estudavam, davam
valor. Eles s6 consideram importante o que eles acham dificil: Matematica, Fisica...
Boris: Mas ndo estou falando da matéria em si, na escola. Estou falando, assim, na vida
dele.

Bernardo: Piorou! Na vida, eles s6 ddo importancia para futebol.

Boris: Entdo. Na minha opinido, vocé tem que fazer o aluno relacionar as coisas com a
vida dele.

Pesquisadora: Vamos 14, gente? Vamos abrir a roda.

((Alunos formam um circulo com as carteiras.))

Pesquisadora: Entéo, eu sou a aluna que perguntou. Como vocés me responderiam?
((Longo periodo de siléncio.))

Pesquisadora: Eu sei que essa é uma pergunta muito dificil. Muito mesmo. E claro que
a gente ndo tem uma resposta pronta para dar para o aluno. Até porque ndo existe UMA
resposta. Mas vamos pensando aqui, juntos. Quais sdo as razdes pelas quais a gente, nos
mesmos aqui, estudamos inglés?

Junior: O que a gente discutiu aqui foi que, assim, a gente deve fazer o aluno ver que o
inglés faz parte da vida dele, mesmo sem ele perceber, as vezes. Mostrar que eles ja
usam muitas palavras em inglés no dia-a-dia.

Pesquisadora: Mas se for pegar por esse lado, fica parecendo que é s6 saber palavras.
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Junior: N&o, ndo € isso. E, assim, mostrar para ele que o inglés ¢ parte da vida dele, que
é importante ele saber.
Fabricio: Mostrar que saber inglés pode ajuda-lo mais tarde na vida.

Bernardo: Mas como vocé pode mostrar para 0 menino que saber inglés pode ajuda-
lo... na vida?

Elizabeth: Vocé tem que pegar por alguma coisa que ele gosta. Video game,
computador, é tudo em inglés.

Artemisia: Mas se vocé fala que ele tem que saber inglés para jogar video game... ele ja
joga mesmo sem saber.

Elizabeth: Mas vai entender melhor. Tem que comecar pelo que ele gosta, ai depois vai
evoluindo.

Boris: Mas eu acho isso meio estranho. Porque... serd que € isso mesmo? O menino
estudar sd para saber entender um video game?

Elizabeth: N&o é s6 isso. Vocé ndo entendeu. Eu disse que comega partindo dai. Vocé
vai levando o aluno a ter consciéncia que inglés faz parte da vida dele...

Bernardo: Mas eu ndo acho que isso é fazer parte da vida, néo.

Elizabeth: Claro que é. Tudo hoje em dia € em inglés. Nome de loja, programa de
televisdo, os video games que eles gostam, computador. A gente vive cercado pelo
inglés.

Bernardo: Mas ele s6 esté cercado de coisas em inglés, ele ndo faz nada. N&o é porque
vocé estd exposto que aquilo faz parte da sua vida. Eu sou cercado por sertanejo, mas
ndo é parte da minha vida. Gracas a Deus!

Pesquisadora: Eu gostaria que a gente prestasse mais atencéo nisso que a Elizabeth e o
Bernardo falaram. Vocé usou uma palavra, Beth, “cercado”. O que significa “estar
cercado”?

Elizabeth: Hoje em dia a gente esta rodeado de coisas em inglés. A gente Vvé inglés em
todos os lugares.

Pesquisadora: Vamos pensar mais sobre a expressdo que VOC& usou: “estamos
cercados”.

Junior: ((imita uma voz grave)) M&os na cabega! Vocés estdo cercados! ((todos riem))
Pesquisadora: Brincadeiras a parte, o que o Junior falou faz sentido, ndo faz, ndo? Para
que serve uma cerca?

Elizabeth: Cercar, limitar, proteger.

Pesquisadora: Vocé esta4 pensando como quem estd do lado de dentro. E para quem
est4 do lado de fora?

Artemisia: Proibir a pessoa de ultrapassar aquele ponto, de entrar.

Bernardo: A cerca protege quem esté dentro e inibe quem esté fora.

Boris: Nossa, que viagem! O inglés é uma cercal

Bernardo: Quem esta dentro fica de boa, quem esta fora fica excluido.

Pesquisadora: Pois é, e quem é que esta dentro e fora?

Artemisia: Quem sabe esta dentro. Quem nao sabe estéa fora.

Pesquisadora: Entdo o que a gente pode concluir disso? Por que € importante saber
inglés?

Junior: Para estar dentro, néo ficar excluido.

Pesquisadora: E o menino |4 da escola publica, geralmente ele esta dentro ou fora?
Bernardo: Fora. Quase sempre esta fora. Esse é o problema.

Boris: Mas tipo, nos proprios PCN falam isso, sobre incluséo social e tal.

Pesquisadora: O que os PCN falam, Boris?
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Boris: Esse lance de inclusdo social. Mas também os proprios PCN excluem, né?
Porgue 1a mesmo fala que tem que ter inclusdo social, no mercado de trabalho, mas diz
para enfocar s6 o ensino de leitura.

Pesquisadora: Noés discutimos bastante sobre isso no semestre passado, né? Entdo,
pensando que a lingua inglesa pode ajudar quem sabe, como Fabricio disse, e pode,
também, atrapalhar quem ndo sabe, vamos focar na parte do ajudar. Como ela pode
ajudar a pessoa que sabe inglés?

Boris: A gente estava comentando aqui sobre a internet. A internet € um universo, é um
mundo de informacdo. Quem sabe inglés tem muito mais acesso a isso tudo. A gente até
comentou aqui de questdes, assim, simples, de gosto pessoal mesmo. Tipo, baixar
musicas, filmes.

Bernardo: Mas pra quem nao sabe inglés, é um uso muito limitado. Ndo tem acesso a
nem 10% do que a internet oferece.

Gertrudes: E também, na internet vocé pode interagir com pessoas de varios lugares.
Rebeca: Na internet vocé pode conhecer pessoas de vérios lugares, paises diferentes.
Precisa do inglés para se comunicar. Eu conhego histdria de pessoas que se conheceram
pela internet, namoraram e casaram.

Bernardo: Ent&o vai aprender inglés para arranjar namorado na internet? Oxente!
Rebeca: Sé t6 dando um exemplo.

Artemisia: E, mas também a gente nfo pode esquecer que a internet ndo é uma coisa
acessivel a todo mundo. Muitos alunos ndo tém computador.

Fabricio: Mas tem na escola, vai em lan house...

Artemisia: E, mas vocé ndo pode colocar, assim, que é importante saber inglés para
navegar na internet, porque muitos nunca nem entraram na internet. Ndo d& para colocar
iISso como principal argumento, néo.

Fabricio: Eu ndo concordo ndo. Esses meninos todos vdo em lan house.

Pesquisadora: Vamos pensar, entdo, em outros argumentos. Ainda tendo em mente
aquilo que o Fabricio falou, que saber inglés ajuda na vida da pessoa, como a gente
pode mostrar para o aluno que isso é verdade?

Fabricio: Hoje em dia o mercado de trabalho exige que a pessoa saiba informatica,
inglés. Para ter um bom emprego, tem que ser qualificado.

Janior: E claro que saber inglés ajuda na vida da pessoa! Logico que sim! Vocé tem
muito mais chances de conseguir um bom emprego, ter um bom salério.

Bernardo: Mas... Se eu digo para 0 menino que ele tem que aprender inglés para
conseguir um bom emprego... Se fosse assim professor de inglés era rico!

Janior: Deixa de ser do contra, Bernardo! Vocé mesmo, vocé tem um bom emprego
porque sabe inglés. Se ndo soubesse, ia estar trabalhando de qué?

Boris: Calma, gente. Acho que ndo foi bem isso que o Bernardo quis dizer. Saber inglés
nao garante que a pessoa vai ter um bom emprego.

Junior: N&o garante, mas ajuda. Ela j& tem uma vantagem, ja sai na frente no mercado
de trabalho.

Pesquisadora: Entdo vamos pensar, agora, juntos. Pensando aqui em Araguaina, que
postos de trabalho, que empregos exigem do trabalhador que ele saiba inglés?
Bernardo: Tirando professor de inglés, nenhum diretamente.

Junior: Recepcionista, gargom, quem trabalha em hotel, quem atende o publico.
Pesquisadora: Essa é a realidade de Araguaina?

Fabricio: Infelizmente ndo. N&o é cidade turistica.

Bernardo: Mas, por outro lado, vocé vai limitar o aluno s6 as possibilidades que
Araguaina oferece? Quem disse que ele vai viver aqui para sempre?
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Junior: Profissdes melhores exigem sim que a pessoa saiba inglés. Médico, engenheiro,
pesquisador precisam ler em inglés, estudar. VVocés estdo pensando s6 em profisséo de
pobre.

Fabricio: Vocé que falou as profissdes.

Pesquisadora: Entdo o que a gente pode concluir é que é muito dificil responder a essa
pergunta. Mas também é muito importante pensar sobre ela. N6s ndo podemos ser
professores sem pelo menos pensarmos sobre a relevancia daquilo que estamos
ensinando. Claro que o objetivo ndo era que vocés tivessem uma resposta definitiva,
mas fazer a gente pensar sobre isso. N6s chegamos a muitos argumentos aqui: a
interacdo com pessoas diferentes, o acesso a informacdo, o mercado de trabalho... e
existem muitos outros. Mas o que eu gostaria de chamar mais a atengdo é para o fator da
inclusdo ou exclusdo. O aluno da escola publica, em geral, ja esta excluido de muitas
coisas e a lingua inglesa pode ser, por um lado, mais uma coisa que vai tornd-lo mais
excluido ainda, ou pode, por outro lado, possibilitar que ele esteja do lado de dentro da
cerca.

Bernardo: E ai? Ele estando do lado de dentro da cerca...

Boris: Ele estando do lado de dentro da cerca, ele tem muito mais opgOes de vida, de
poder agir de diversas formas.

Pesquisadora: Entdo vamos pensar sobre isso. E, para a aula que vem, o texto ja est4 na
xerox e o roteiro de leitura também. Vocés véo responder por escrito as perguntas e
entregar na proxima aula. Ai nés vamos discutir em sala.

((A aula termina. Alguns alunos fazem perguntas sobre a tarefa e comentérios sobre as
férias.))



APENDICE F
Amostra de transcrigdo de aula prética

Aula ocorrida no dia 06 de maio de 2010, no 2° ano D.

((Profs. entram. Bernardo esta vestindo uma camisa do S&o Paulo Futebol Clube.))
Al: Oba, aula vaga.

Bernardo: Aula vaga, né?

Al: Vai ter que copiar?

Bernardo: VVamos comecar, né?

A2: E doido.

Profa.: Cadé o trabalho de grupo?

Boris: Vai ter mais um sinal para entrar, vai?
AZ2: Sei ndo, era aula vaga a ultima.

((Alunos entrando e arrastando carteiras.))

AZ3: Professor, vou pegar o livro ali.
Bernardo: N&o... tem problema.

Boris: Cadé a galera do fundo?

AA4: Galera esta para o recreio.

((Vérios alunos entram na sala.))

Boris: Ainda tem mais um sinal para bater?
A5: Ainda esta no recreio.

A6: E porque vocés deixam entrar, ai eles demoram.
Al: Certeza se 0 Flamengo tivesse ganhado tu estava ai ((expressao facial de triste.))
Bernardo: O que tu acha? O importante é...
Al: Tu acha que ficar no empate é vantagem.
Boris: Uma pergunta.

((Alunos falando ao mesmo tempo.))

Boris: Uma pergunta sobre futebol aqui.
((Alunos se calam.))

Boris: O que é que nos vimos na aula passada?
((Todos riem.))

A3: Sei ndo.

Al: O Messi.

Boris: Qual era o conteiido?

As: Comparagéo.

Bernardo: Comparagéo de qué?

As: De igualdade.

Boris: E mais alguma coisa.

A8: Comparagéo de superioridade.

Boris: Como € de igualdade?

Al: Deixa a gente lembrar.

Boris: Como € de igualdade? Como que ficava aqui? Fulano € tdo rico quanto o qué?
Al: Quanto 0 Messi.

Bernardo: Quem lembra?

Al: Fulano é tdo rico quanto o Messi.
Bernardo: Esqueceram ja?

A2: Da para lembrar néo.
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((Aluno levanta a mdo.))

Boris: Fala ai.

A3: Olha la.

((Alguns alunos riem do colega.))

Bernardo: Messi is...

A4: Messi is as tall as Weydyson.

As: W-A-Y-D-Y-S... Dois ‘S’.

Boris: S6 um ou dois?

Al: S6 um.

A2: Dois. Um dele e um meu.

((Alunos riem.))

Al: E s6um. E s6 um.

Boris: Lembraram ai?

As: Ahan.

A4: Esta errado. E s6 um ‘as’.

Al: Esta certo. E da pessoa ali.

Boris: Olha aqui a comparacdo. ‘As’ — adjetivo — ‘as’. E a outra? Essa aqui é de
igualdade. Igualdade. E a outra, como é?

Al: Superioridade.

Boris: Como que a gente fala que o Messi € mais alto que o Weydyson?
Al: E nfo, € nio.

A3: O professor esté calado hoje.

Bernardo: Voceés brigaram tanto comigo. Eu vou deixar vocé brincarem um pouquinho
ai.

Boris: Ninguém se lembra, gente?

A5: Néo, eu ndo estou entendendo como é.

Professora supervisora: O que, mogo?

Boris: Olha, aqui esté4 falando que o Messi € tdo alto quanto o Waydyson. E para falar
que 0 Messi é mais alto?

Ab5: Para falar que ele é mais alto?

Boris: Messi is...

A5: Tall...

A6: O que é Messi?

Al: O que é Messi?!!

A2: E um perna de pau que tem ai. De um timinho I4.

A3: E 0 Messi!

((Boris escreve a sentenga comparativa no quadro.))

Boris: Gente, o que é tall?

As: Alto.

Boris: O que aconteceu aqui?

A2: Acrescenta 0 —er.

A4: Pde —er.

Boris: Tirou o “as’. E o que mais?

A5: Colocou o —er.

Boris: E isso aqui? ((aponta para ‘than’ escrito no quadro. Aponta as palavras da frase e
fala a traducéo)) Messi é mais alto...

Al: Do que o Weydyson.

A2: Do qué.

A5: Eu sou fa do Romario.

Bernardo: Cadé o mais?



A4: O mais esté no canto.

Boris: Na forma aqui, como é que forma? Adicionou —er e than.
Al: Than.

A2: Than.

((Alunos repetindo a pronancia do professor.))

AA4: Ele é vascaino.

A6: O Pato é mais bonito que o Messi.

Al: Ave Marial

A2: Olha o nome, Pato.

A3: E nome nio.

A6: O Pato é muito mais bonito!

A5: O Messi é feio demais!

A6: Luciano, como é que fica?

((Alunos tentam formar a frase. Boris vai escrevendo.))
Al: Esté errado.

As: Pato is...

Boris: Tem como colocar —er?

A6: N&o pode por —er.

((Alunos discutindo a frase, falando ao mesmo tempo.))
A6: Como é, Luciano?

Bernardo: Messi é mais feio que o Pato.

Boris: Messi is uglier than Pato. O que mudou aqui agora?
Al: Mudou o nome, a frase.

A6: Mudou o —er.

Bernardo: Por qué?

A6: O —er 4.

A8: Trocou o -y pelo —ier.

A6: Colocou —ie o —er.

A4: Mudou o verbo.

Al: Oxe! Verbo?

A4: Geografia sei ndo. ((risos))
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Bernardo: Olha bem aqui. Para acrescentar o —er em adjetivos terminados em -y, vocé

tira 0 —y e acrescenta o —i. Ai fica —ier, ta?

A5: Se fosse uma vogal antes trocava nao.

Bernardo: Se fosse uma vogal antes ndo, sé acrescentava —er.
Al: Entdo é sé consoante.

Bernardo: Isso.

((Bernardo escreve no quadro: Juliana Paes is uglier than Preta Gil.))
A7: E ndo!

Bernardo: N&o?

Al: Nao! Nunca!

A2: E. E sim, menino!

Boris: E ou ndo?

((Todos respondem ao mesmo tempo))

Al: Que dia que uma preta é mais bonita que uma branca?
A5: Olha o racismo! Olha o racismo!

A3: Nossa, falou o albino da sala, né?

Bernardo: Presta atencdo na frase. Eu estou dizendo que a Juliana Paes é mais FEIA

que a Preta Gil. N&o o oposto.
Al: Entdo! V& I4! Ela é mais feia?
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Bernardo: A Juliana Paes.

Al: Oxe!

A4: A Juliana ndo é bonita, ndo.

Al: A Juliana é bonita sim!

A2: E linda!

A5: E a mais bonita do Brasil.

AQ9: Juliana Paes é a boa!

Al: Esse professor é um cara meio doido.

Bernardo: Por que eu acho ela feia?

Boris: Concordam ou ndo concordam com a frase?

((quase todos os alunos respondem “ndo” ao mesmo tempo))

A9: A Juliana Paes ndo é feia!

Bernardo: Néo, eu ndo estou dizendo que ela é feia. Estou dizendo que ela é mais feia
que a Preta Gil.

Al: Ela é menos feia.

AQ9: Juliana Paes é a boa.

Ab5: Juliana Paes é feia, moco.

Boris: Quem, a Juliana ou a Preta Gil?

A5: A Juliana. A Preta Gil eu queria na hora!

Al: Ele é gay, moco!

Bernardo: Qual o problema de achar a Preta Gil mais bonita que a Juliana?

Al: Olha o nome!

A3: Porque ela é gordal

Boris: Ela é 0 qué?

Al: E porque ela é preta.

AQ9: Ela ndo € preta!

A6: Néo é preta, mas é gorda!

Boris: Quer dizer entdo que mulher negra ndo é bonita? Nem as gordinhas? Qual € o
padréo de beleza que n6s temos?

Bernardo: O que é uma mulher bonita?

A4: Loira!

Boris: Como seria a mulher perfeita?

Vérios alunos: SEIOS GRANDES!

Bernardo: Se a comisséo de frente é grande, entdo a Preta Gil é mais bonita que a
Juliana Paes.

((periodo de siléncio))

Al: Ela tem peito grande porque é gorda!

Boris: Vamos I4, vocés vao falando como é a mulher perfeita e eu vou desenhar aqui no
quadro.

A4: Loira! Cabelo liso!

A5: Seios grandes, cintura fina.

A6: Olho verde!

((Boris termina o desenho))

Boris: Cadé essa mulher?

Al: Lugar nenhum!

AZ2: Esta na Espanhal

((Todos riem.))

A3: Na Europa! Em S&o Paulo!

((Bernardo escreve no quadro, com letras bem grandes, a palavra PHOTOSHOP)).
((periodo de siléncio))
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Boris: Me d4, agora, outro exemplo de frase de comparagao de superioridade.

Al: Luan Santana is more gay que o Serginho do BBB. ((\Vérios alunos riem.))
Bernardo: ((Escreve no quadro taller — gayer.)) Taller — gayer, adjetivo curto.

Al: Luan Santana is gayer than Serginho do BBB.

A2: Bicha! Viado!

Al e A3: [Deus me livre! Sai fora, heim!

((Muitos alunos falam ao mesmo tempo. Alguns dizem palavrdes.))

Bernardo: Vocés sabem o que é homofobia?

((Muito barulho. Alunos falam ao mesmo tempo. Alguns alunos gritam palavrdes.
Bernardo tenta falar, mas sua voz é encoberta pelas dos alunos.))

A4: Os gays se desvalorizam na esquina.

Bernardo: ((Falando alto.)) Vocés estdo confundindo homossexualidade com
prostituicao.

((Boris intervém e pede aos alunos que se acalmem e facam siléncio para que a aula
continue.))

A5: Deus criou 0 homem e a mulher.

A6: Quem garante que foi Deus que criou? ((gritando))

((Discussdo e gritos. Todos querem falar.))

A5: Na Biblia est4 escrito...

((Todos se calam para ouvir o aluno.))

A5: Deus criou 0 homem e a mulher e aquele que for afeminado est4 contra a lei de
Deus.

Bernardo: E as outras religides que ndo seguem a Biblia?

Boris: Pessoal, existe uma diferenca entre concordar e respeitar. A gente pode até ndo
concordar com uma coisa, mas tem que respeitar.

((O sinal toca e a aula termina.))
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APENDICE G
Amostra de notas de campo

Nota de campo referente & aula ocorrida no dia 29 de abril de 2010 no 2° ano D.

Descricdo da aula

Comentarios da pesquisadora

Professores entram na sala. Alunos entram
em seguida.

Boris e Bernardo cumprimentam o0s
alunos.

Boris pergunta o que o0s alunos se
lembram da aula passada. Alunos
respondem que ndo se lembram de nada.

Boris relembra os alunos que na aula
passada eles estudaram os comparativos.
O professor elicia alguns exemplos de
frases com comparativo de igualdade. Ele
fala para os alunos duas pessoas para que
eles facam a frase comparando-as.
Exemplos de frases ditas pelos alunos:

Jb Soares is fatter than Faustéo.
Tiririca is as ugly as Chico Doido.

Quando os alunos cometem erros, Boris
0s corrige.

Bernardo diz que hoje a aula tera uma
tarefa diferente, uma competicdo entre
dois grupos sobre o conteudo estudado.

Boris pede que a turma se divida em 2
grupos para participarem de uma gincana.
Ele explica as regras:

- cada grupo devera selecionar um
representante, que vird & frente para
escolher as palavras e escrever a frase no
quadro;

- em uma caixinha, h tiras de papel com
nomes de pessoas e um adjetivo. O
representante deve pegar uma tira e
escrever uma frase, em inglés, utilizando o
adjetivo para comparar as pessoas que
estdio no papel (comparativo de
igualdade);

- todos do grupo podem consultar seus
materiais e ajudar o representante, mas

Os alunos parecem um tanto
desinteressados e ndo se esforcam para
lembrar os contetidos e responder as
perguntas do professor.

Apenas a forma linguistica é priorizada.
Trata-se de um exercicio mecénico de
repeticéo.

Todas as corregdes séo feitas de maneira
direta, fornecendo a resposta certa.




227

apenas ele pode escrever a frase e ndo lhe
é permitido consultar seus materiais;

- se a frase estiver correta, 0 grupo ganha
1 ponto; se estiver errada, 0 grupo
adversario tem a chance de corrigi-la e,
assim, ganhar o ponto.

A gincana comega.

Os representantes dos grupos escrevem as
frases e sdo ajudados pelos colegas.

Os estagiarios incentivam 0s grupos a
trocarem de representantes para que mais
alunos participem.

Exemplos de frases escritas pelos alunos:
“Lady Gaga is as fat as Messi.”
“Bill Gates isn’t as scary as Bin Laden.”

Um aluno se recusa a ir ao quadro, com
vergonha de escrever errado, e é ajudado
pelos colegas de seu grupo. Ele aceita
participar e escreve a frase no quadro de
forma errada. Os alunos do grupo rival
riem e dizem que esta errado. Boris
intervém e pede, entdo, que eles corrijam
a frase do colega. A frase € corrigida e 0
grupo ganha o ponto.

A gincana continua e mais frases séo
escritas no quadro.

O sinal toca e a aula termina. Alunos
protestam, pois gostariam de continuar a
gincana.

Alunos muito empolgados e envolvidos
com a tarefa. Motivagdo alta e
envolvimento de todos os alunos na tarefa.
Trés alunas que estavam conversando no
fundo passam a participar da aula quando
a gincana comeca. H4 muito barulho, mas
iSSo ndo parece incomodar nem 0S
estagiarios, nem os alunos.

As frases, embora gramaticalmente
corretas, ndo fazem muito sentido. Isso
ndo é percebido ou comentado por
ninguém (nem estagiarios nem alunos).

Os alunos estdo muito empolgados. Todos
participam, sem excegédo. Alguns alunos
comentam, entre si, as frases dos colegas,
concordando ou fazendo piada.




228

APENDICE H
Amostra de transcricéo de sessdo de orientacéo e planejamento

Sessdo de orientagdo e planejamento realizada em 21 de abril de 2010

Bernardo: O que eu vejo que esta acontecendo é o seguinte: vocé falou em margo que a
gente ia ter que montar o projeto. SO que a gente ndo fez, por n motivos. S6 que, por que
eu estava tranquilo? Eu achei que a gente s6 ia entregar o projeto no fim do semestre. Ai
vocé chega e fala que tem que entregar essa meleca aqui. Tipo, eu faria 0 negdcio numa
noite, entendeu? E, assim, saiu the flash. Mas saiu alguma coisa. Enfim...
Pesquisadora: Mas o projeto de vocés estd bom. O problema é que vocés ndo
aplicaram.

Bernardo: Mas é o que eu estou te falando. O projeto saiu baseado no que a gente ja
tinha feito no estagio, e ndo vice-versa.

Pesquisadora Vocés ndo projetaram o que vocés iam fazer.

Bernardo: Exato. A gente ndo elaborou o projeto pensando em colocé-lo em pratica. A
gente pensou na pratica e montou o projeto. Aconteceu o inverso, entendeu?
Pesquisadora: Como se vocés ndo fossem aplicar, s6 fosse um projeto para entregar.
Bernardo: N&o, ndo. Assim... O projeto saiu pura e exclusivamente para suprir...
Pesquisadora Para entregar.

Bernardo: Para entregar. Exato. Exato.

Pesquisadora: Hum... That explains a lot.

Bernardo: Por isso que a gente ndo... a gente ndo apresentou. Eu até falei com o Boris.
Pesquisadora: E agora, como n6s vamos fazer? Vocés ja estdo terminando as
regéncias?

Bernardo: O Boris sugeriu de levar amanhd umas comparagdes interessantes para 0s
alunos.

Pesquisadora: Vocés ndo iam trabalhar noticia de jornal? Vo mudar?

Bernardo: N&o sei. Tem que ver. Mas acho complicado. Por exemplo, na sexta-feira
passada... A aula ndo rendeu. Mesmo sendo uma dindmica. Eu pensei: vai ser tranquilo.
Eu estava mais preocupado com o Boris, com portugués. Porque tinha uma aula de
portugués no dia. Eu estava mais preocupado com ele em portugués. Porque inglés eu
pensei assim: Ah, é a dindmica. Ele chega I e apresenta.

Pesquisadora: Era a mesma tarefa que foi ontem.

Bernardo: Isso. Ai ele disse que a aula ndo rendeu, que ndo foi a mesma coisa que foi
na primeira aula.

Pesquisadora: E inseguranca dele. N&o €, ndo? Sera?

Bernardo: Mas a aula de portugués rendeu, entendeu? Assim, eu ndo sei ele... Eu tenho
0 mesmo medo das duas aulas. SO que, l6gico, inglés eu me sinto mais seguro. Mas ndo
é porque eu sei inglés. E porque eu sei que assim...

Pesquisadora: E porque vocé esta pisando num territorio que vocé conhece.

Bernardo: E. Exatamente.

Pesquisadora: Igual eu. Me coloca para dar aula de portugués para vocé ver o que vai
sair. ((risos))

Bernardo: Hoje o Boris deu a aula de portugués praticamente toda. Eu falei s6 no
finalzinho.

Pesquisadora: Vocé s6 abanou a cabeca e apagou o quadro. ((risos))
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Bernardo: ((risos)) E escrevi algumas coisas no quadro I4. Entdo, assim, é por isso que
eu estou te falando que eu estou perdido. O que esta acontecendo? A gente estd fazendo
0 projeto porque vocé estd pedindo. E as aulas estdo saindo / A gente esta tentando
atender as necessidades dos alunos, mas ndo contemplando o projeto. E o que agente
esté fazendo.

Pesquisadora: Entdo nds temos que ver agora o que nds podemos fazer para cumprir
esse projeto. Ou anular o projeto, com base nisso que vocés estdo fazendo.

((Bernardo muda de assunto, fala sobre a sua assinatura que esta em um papel sobre a
mesa e comega a cantarolar uma mdsica.))

Pesquisadora: Entéo, Bernardo, o que a gente pode fazer?

Bernardo: Primeiro, a gente vai ter que ir direto nos objetivos. A parte dos objetivos.
Entéo, por exemplo, assim. Cadé o que eu coloquei? Eu ndo vou mentir. No dia eu falei:
“Boris, a gente vai ter que dividir, porque ndo vai dar psra gente sentar.” A gente ndo
tinha como ir a sua casa. Eu coloquei um negdcio assim... Teve algum lugar aqui que eu
coloco a partir de jornais. Acho que é na metodologia.

Pesquisadora: E.

Bernardo: A gente vai ter que reformular os objetivos e a metodologia. Essa parte de
leitura de jornal.

((Leio o trecho que Bernardo estava procurando))

Bernardo: Exato. Isso tem que sair.

Pesquisadora: O que eu penso que a gente pode fazer é: como vocés estdo trabalhando
0 comparativo, vocés colocam isso no projeto. Comparar pessoas, lugares.

Bernardo: Quando eu falei com o Boris / Comparar lugares pode comparar a cultura.
Pesquisadora: Mas ndo precisa ser de paises. Pode ser comparar pessoas. Como
objetivo geral, qual valor?

Bernardo: Discutir dobre as diferencas, tolerancia, respeito, preconceito. E como
objetivo especifico o contetido de comparativo.

((A conversa é interrompida. Uma aluna entra na sala e pede auxilio em relagdo a uma
davida.))

Pesquisadora: Voltando aqui a nossa conversa. Entdo...

Bernardo: ((Lendo)) Despertar o senso critico do aluno para questdes culturais
envolvendo a aprendizagem de lingua inglesa para que ele possa ndo sd exercer o seu
papel de cidad&o...

Pesquisadora: Isso ai, beleza. Agora tem que definir o que vocés vdo comparar. Por
exemplo: pessoas de lugares diferentes. Mas ai vocé tem que delimitar objetivos.
Bernardo: Pois é...

Pesquisadora: Por exemplo, comparando individuos, vocés podem falar sobre questdes
de aparéncia, usando 0s adjetivos.

Bernardo: Rico, pobre, feio, bonito, alto, baixo. Esses adjetivos mais basicos.
Pesquisadora: Vocés podem falar sobre os esteredtipos de beleza, discutir essas coisas.
Nas aulas que a gente tem gravadas, eles brincam muito sobre isso. Beleza,
estere6tipos...

Bernardo: Brincam sim. Talvez seja um gancho interessante de puxar.

Pesquisadora: Eu acho que da para aproveitar o projeto. E s voltar para o que vocés
véo fazer.

Bernardo: E quanto a essa parte aqui?

Pesquisadora: Ai vocés vao ter que voltar na teoria.

Bernardo: Pois é...

Pesquisadora: Pode usar os textos que a gente esta vendo nas aulas. Os PCN, as
OCEM. Aquele texto da Simas. Os textos que a gente leu. Quando vocés forem falar
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sobre os valores, se vocés forem comparar paises diferentes, tragos culturais, vocés vao
precisar discutir o que é cultura.

Bernardo: D4 10 paginas!

Pesquisadora: N&o precisa fazer 10 péaginas sobre um assunto, Bernardo.

Bernardo: Vocé que vai ler e corrigir... ((risos)) Eu lembro da minha professora de
inglés, quando eu estava aprendendo inglés. Ela tinha ensinado os tempos verbais. Ela
passou uma tarefa para a gente contar uma histéria tentando utilizar aqueles tempos
verbais. E eu ndo conseguia utilizar todos. Ai eu escrevi umas 10 paginas de histéria
para aparecer todos os tempos verbais. ((risos)) Ela falou assim: “Nunca mais eu pego
redacéo para esse louco!”

Pesquisadora: E igual portfolio do Marcos no semestre passado. Meu Deus! Sem
comentarios. O portfdlio dele deu mais de 100 paginas. Muito mais.

Bernardo: Jesus!

Pesquisadora: 82 paginas so de relato reflexivo.

Bernardo: Nossa senhora! Ele € louco!

((A conversa é interrompida por uma professora que entra na sala para perguntar algo a
Bernardo.))

Bernardo: E o projeto?

Pesquisadora: Vocé acha que déa para fazer?

Bernardo: D4, d& sim. Nada que uma boa noite de ndo-sono néo resolva.
Pesquisadora: Vamos resolver entéo.

Bernardo: O jeito vai ser fazer essas alteragoes.

((Boris chega atrasado.))

Pesquisadora: Boris, sit.

Bernardo: Roll over.

((Boris imita um cachorro. Riso0s.))

Boris: E ai?

Bernardo: Seguinte, a gente vai ter que reformular o projeto. Reformular assim, a gente
tem que adequé-lo as nossas aulas. Como eu estava te falando: a gente ndo estd
aplicando as aulas a partir do projeto. A gente estd fazendo o projeto a partir das aulas,
entendeu? Entédo, para a gente néo ter que fazer um projeto totalmente novo, a gente tem
que pensar na comparagdo com a proposta que a gente colocou aqui. Assim, aquilo que
vocé falou para mim de levar as frases para montar comparagdo, ou com paises, ou com
pessoas...

Boris: Coisas reais, comparacdo de fatos reais para a gente discutir.

Bernardo: Ou com pessoas também.

Pesquisadora: Mas entdo vocés tém que definir se vai ser com paises, se vai ser com
pessoas...

Bernardo: Entdo, Boris, a gente tem que pensar nisso. Se for fazer comparagdo com
pessoas... Fulano é mais bonito que Cicrano. Ai coloca assim umas frases para eles
pensarem no esteredtipo de beleza e tal.

Boris: Por que é mais bonito? Fulano é mais alto. Colocar 1a “Boris é mais alto que
Bernardo.” Eles vao rir.

Pesquisadora: Ai pode perguntar por que eles estdo rindo. Por que ser mais alto é mais
bonito?

Bernardo: O magro é bonito e o gordo é feio. Preconceituosos!

Boris: Ai entra na proposta critica e entra no conteldo que vocés véo trabalhar. No 2°
F...

Bernardo: Na época que a gente foi escolher a turma para observar vocé pulou la longe
com o 2° F, Boris. E a turma € muito melhor. Eu queriao 2° F.
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Boris: Assim, se a gente for analisar, a turma, a turma em si ndo é melhor. A turma tem
4 ali s6, 4 bons.

Bernardo: Aquela outra turma sabe mais. Mas essa turma... A turma que sabe menos €
melhor. Eles participam.

Pesquisadora: A coisa constroi mais. Na outra turma...

Bernardo: Na outra turma os alunos ficam s6 olhando para a gente.

Pesquisadora: As duas turmas séo boas. Eu achei o F mais participativo.

Bernardo: Eu fico rindo é de portugués. Quando a gente foi escolher os primeiros anos
da professora, a gente escolheu um e ela: “Tem certeza que VOCés querem esse primeiro
ano?”. ((risos))

Boris: A gente j& conhece eles do estagio anterior.

Bernardo: N&o é o fato de conhecer. A gente deu aula para eles na 82 série. E a
professora ficou mordida, porque nas aulas da gente est4 todo mundo sentado na sala de
aula. Mas eu acho que / Hoje a gente montou uma discussdo sobre / Por incrivel que
parecga nossas aulas de portugués tém rendido muito. Por exemplo, a gente vai montar
um livro de contos com os alunos.

Pesquisadora: Que legal!

Bernardo: A gente vai montar um livro de contos.

Boris: Vocé ja viu aguele livro Os Cem Melhores Contos?

Pesquisadora: Ahan.

Boris: Vai ser uma parddia dos Cem Melhores Contos. Vai ser Os Cem Melhores do
CEM.

Pesquisadora: Gente, que legal!

Bernardo: A ideia do titulo veio dos prdprios alunos.

Paula: Muito legal.

((Pequeno periodo de siléncio.))

Pesquisadora: Vocés acham que d& para fazer? VVocés querem ajuda? Vocés querem
ajuda pra preparar as aulas?

Bernardo: Faz o seguinte: eu e o Boris vamos montar as aulas e vocé faz o projeto para
a gente. Pode ser?

Pesquisadora: Ah, sim, claro.

Bernardo: Quanto vocé quer? L4 em casa tem 2 sacos de farinha. ((risos — todos riem))
Bernardo: Eu fiz um poeminha pra uma pessoa querida. L& ai.

((Leio 0 poema. Trata-se de uma professora de quem ele ndo gosta. Termino a leitura
perplexa.))

Pesquisadora: Eu s6 espero que vocé nunca faga um poema sobre mim. ((risos))
Bernardo: Todos os meus poemas séo assim.

Boris: Poema de escarnio e maldizer. ((risos — todos riem))

Pesquisadora: Agora falando sério. Eu acho que vocés estdo vendo a dificuldade maior
do que ela é de verdade. Vocés estdo no caminho. E s6 mudar um pouquinho.
Bernardo: Adequar.

Bernardo: Se a gente for mexer com paises, tem que definir cultura. Se a gente for falar
de pessoas, pode usar 0s textos que a gente leu nas aulas.

Boris: Ai, eu ndo sei. Tem que fazer o link assim com o que a gente ja deu.

Bernardo: Mas se deixar correr solto... Ndo pode. E esse projeto aqui, nds vamos ter
que comegar a mexer nele. Eu vou ler ele todinho la em casa e vou comegar a mexer
nele hoje.

Boris: Agora a noite?

Bernardo: E. Eu s6 funciono a noite, ndo adianta.

Boris: VVocé tem ele 14 na sua casa? Tem ndo, né?
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Bernardo: Todo ndo. Manda pra mim no meu email.

Pesquisadora: Amanhd voceés ja comecam o comparativo? Amanha é no 2° D?
Bernardo: Amanhd é... no 2° D. Isso.

Boris: Paises ndo. Paises eu acho muito...

Bernardo: E porque se for mexer com paises, vai mexer com cultura. Acho melhor a
gente mexer com uma coisa mais branda, tipo, mexer com pessoas, estere6tipo.
Bernardo: Esteredtipo? Beleza... aparéncia.

Boris: Eles ja tém um embasamento para falar de pessoas. Paises eles ndo sabem.
Pesquisadora: Entdo vocés mudam ai no projeto.

Bernardo: Tirar aquele negdcio de jornal e revista.

Pesquisadora: VVocés ainda tém mais quantas aulas?

Bernardo: Ainda tem umas 2, 3 semanas. S&o 4 aulas por semana. Tem que contar l4.
Mas a gente ndo estd ainda nem na metade, se brincar.

Boris: Ndo, ja esti mais.

Bernardo: De portugués a gente completou a metade hoje.

Pesquisadora: Eu acho que vocés deram 8 aulas. D& para fazer muita coisa ainda. Nao
precisa desesperar.

Bernardo: Hoje, quando chegar 14 em casa, eu vou comecar a mexer.

Pesquisadora: Eu estou mais preocupada com a aula do que com o projeto. Acho que
vocés tém que pensar na aula. E amanha cedo.

Bernardo: Se eu entregar isso aqui desse jeito eu tiro 7,0?

Pesquisadora: Tira.

Bernardo: Beleza. Estou tranquilo agora, entdo. Vamos para aula.

Pesquisadora: Sem comentarios.

Bernardo: E, ora. Com 7,0 eu colo grau.

Boris: Entdo vamos fazer assim: vocé vai mexendo no projeto essa noite, eu penso na
aula. E a Paula fica online pra ir ajudando.

Pesquisadora: Ok.

Boris: Eu j& tenho umas ideias

Paula: Entdo vamos para aula.
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APENDICE |
Amostra de transcri¢éo de sessdo reflexiva

Sessdo reflexiva ocorrida em 07 de maio de 2010, ap6s a aula, em uma mesa
reservada no pétio da escola.

Pesquisadora: Calma, Bernardo, vocé esta muito nervoso.

Boris: E, velho, calma ai. Ndo pode ficar nervoso néo.

Pesquisadora: Apesar da agitacdo dos meninos, eu achei a aula muito positiva. Deu
para discutir 0s assuntos e revisar a estrutura.

Boris: Na verdade eu achei bom, mas acho que ficou muito sé discusséo.

Pesquisadora: como assim, Boris?

Boris: Ah, sei I4, ficou mais discussdo. Aula que é bom, quase nada.

Pesquisadora: Vocé acha que foi tempo perdido?

Boris: Néo, perdido ndo. Mas podia ter sido melhor.

Bernardo: Na hora que ela falou aquilo eu me descontrolei, e eu ndo podia ter perdido
o0 controle daquele jeito.

Boris: Assim, ali a gente tem que trabalhar com a opinido deles, ndo com a nossa. A
nossa tem que influenciar, mas a gente tem que ouvir a deles e respeitar. N&do debater
cara a cara com o aluno.

Bernardo: Mas ai é que estd, eu tenho esse problema. Eu tendo a tratar todas as pessoas
de maneira igual. E muitas pessoas defendem assim, o professor quando entra na sala de
aula... Quando eu vou discutir com alguém eu ndo fico pensando se a minha opinido vai
influenciar, se s6 pelo fato de eu ser professor vai fazer com que aquela pessoa mude de
ideia.

Boris: Mas o professor ndo tem esse poder. N&o d& pra chegar e dizer “Olha, gente, esse
é o certo.”.

Bernardo: Eu defendo o meu ponto de vista do jeito que ela defendeu o dela.

Boris: Eu sei, mas eu falo assim... Por exemplo... Teve dois momentos em que vocé
discutiu com pessoas, fora a sala. A sala ficou num canto e vocé discutindo com as
alunas. E ndo adianta. Numa discussdo dessa, pesada, pode debater cinco aulas que ndo
vai mudar de opinido assim. Ndo chega a lugar nenhum. O interessante seria pegar a
opinido deles, a opinido deles a favor e contra, e ai sim que nds iamos mediar.
Bernardo: Mediar.

Boris: E outra coisa, quando a gente quer ser professor, na aula assim, quando a gente
quer falar alguma coisa, quer conversar ou quer discutir algum ponto, a gente ndo chega
e fala. A gente lanca a pergunta. Entendeu? Deixa aquela davida na cabeca deles. Igual
quando ela falou assim “Ah, eu sou contra.”. Ai faz uma pergunta para ela, para ela na
hora pensar.

Bernardo: Principio da retorica.

Boris: E. Para ela refletir e responder. Porque ai tem mais interagio entre eles.
Pesquisadora: Por que vocés acham que a discussdo tomou aquelas proporgdes?
Bernardo: Pela forma como eu lidei com a situa¢do. Ou melhor, ndo soube lidar.
Pesquisadora: Mas vocé acha que esse foi o (nico, ou o real motivo?

Boris: Eu acho que, assim, eles ficaram t&o agitados porque séo temas que eles querem
discutir, eles querem falar. E quase nunca tém a oportunidade. Eles ficam, tipo,
represando aquilo. Ai, quando aparece a oportunidade, todos querem dar opinido, todos
querem falar.

Pesquisadora: E, eu concordo com vocé, Boris.
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Bernardo: Mas ai, a gente tinha que ter sabido conduzir a discussdo de um jeito
melhor. Tinha que ser igual o Boris falou: ir levando a refletir, ponderando. Virou
bagunca. Todo mundo foi ficando nervoso, gritando. Eu...

Pesquisadora: Calma, Bernardo. N&o precisa se culpar desse jeito. Até eu fiquei
nervosa! Todo mundo ficou. Me deu vontade de levantar e ir l& falar um monte de coisa.
Calma.

Boris: Calma, velho.

Bernardo: ((Longo suspiro)) N&o quero falar mais dessa aula néo.

Pesquisadora: Tudo bem. Vai para casa, acalma. Depois a gente conversa mais.
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ANEXO A
Plano de Curso da disciplina de estagio supervisionado

Unidade de Licenciaturas
lersdenldo Tocantns - Clegiado de Letras

Campus de Araguaina

PLANO DE ENSINO

1. IDENTIFICACAO:

CURSO: Letras COD. CURSO:
DISCIPLINA: Investigacdo da Prética Pedagdgica e Estagio Supervisionado em
Lingua Inglesa IV: Lingua e Literatura

PERIODO MINISTRADO: 8° periodo COD. CURRICULO:
SEMESTRE/ANO: 1/2010 CH:90 CR:04
PROFESSOR: Selma Maria Abdalla Barbosa

2. EMENTA:

Realidade escolar — Registro historico e filosofico da escola — Estrutura e
funcionamento escolar — Regimento escolar.

3. CONTRIBUICAO PARA OS OBJETIVOS DO CURSO:

A disciplina Investigacdo da Prética Pedagdgica e Estagio Supervisionado em Lingua
Inglesa 1V contribui para a formag8o pré-servico de profissionais reflexivos e criticos
em varios aspectos (teoricos, préticos etc.), pois proporciona ao aluno estagiério o
contato, a discussdo e a reflexdo acerca dos diversos &mbitos que permeiam a prética
pedagdgica, auxiliando na ampliacdo de suas competéncias e capacidade e analise de
abordagem.

4. OBJETIVO GERAL:

Conhecer a realidade da escola (a histdria, a filosofia, a estrutura e o regimento
escolar), o funcionamento e o desenvolvimento do processo escolar.

5. OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Desenvolver a prética reflexiva através de discussdes sobre estudos tedricos e
metodoldgicos e suas relagdes com a préatica do contexto escolar;

e Observar e analisar criticamente procedimentos didaticos e metodoldgicos,
bem como fatores contextuais no ensino de Lingua Inglesa e propor possiveis
alternativas para os problemas identificados;

e Desenvolver a capacidade de planejamento e execucdo de aulas criticas no
ensino médio através da selecdo e utilizacdo de recursos adequados ao contexto
e ao nivel da sala de aula.
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6. CONTEUDO PROGRAMATICO:

e Apresentacdo da disciplina e do contetido programatico;

e Ensino critico de LI;

o Reflexdo critica: aspectos sociopoliticos do ensino e da aprendizagem de
Lingua Inglesa no Brasil, sobretudo na escola publica;

PCN de LE para o EM;

OCEM;

Habilidade de leitura e uso da traducéo na aula de LE.

Discusséo sobre as atividades realizadas nas observagoes;

Orientacéo sobre a producdo / organizagdo do portfolio.

7. METODOLOGIA DE ENSINO:

Aulas expositivas.

Leitura de diversos documentos, artigos, capitulos, textos etc.
Discusséo oral e escrita sobre as leituras realizadas.
Apresentacdo de seminérios, simpdsios e exposicdes orais.
Atividades de leitura dirigida.

Discusséo sobre as atividades realizadas nas escolas-campo.

8. AVALIACAO:

Leitura efetiva do material indicado e participagdo nas aulas;

Participacdo em semindrios, simposios, exposi¢oes orais em duplas e/ou grupo;
Trabalhos em classe e extraclasse individuais e/ou em duplas e/ou em grupo;
Apresentacdo dos documentos e relatdrios constantes do portfélio, ao final do
semestre;

Provas formais escritas;

e Observagdo do trabalho desenvolvido nas escolas-campo;

9. BIBLIOGRAFIA (bésica e complementar):
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DEMO, P. Desafios modernos da educacdo. 52 ed. Rio de Janeiro: Vozes, 1993.

. Conhecer e aprender — Sabedoria dos limites e desafios. Porto Alegre:
Artmed, 2000.
FREIRE, P.; SHOR, I. Medo e ousadia: o cotidiano do professor. 92. ed., Sdo Paulo:
Paz e Terra, 1995.
GALVADON, L. L. Desnudando a escola. Sdo Paulo: Pioneira, 1997.

Complementar

BOTELHO, G.; LEFFA, V. J. Por um ensino de idiomas mais includente no contexto
social atual. In: LIMA, D. C. (Org.). Ensino e aprendizagem de lingua estrangeira:
conversas com especialistas. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2009. p. 113- 123.
BRASIL. Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica. Linguagens, Cddigos e suas
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ANEXO B
Tarefal

Unidade de Licenciaturas
e e Araguams  Colegiado de Letras

FIGUEREDO, C. J. Construindo Pontes: A producdo dialdgica dos participantes do
processo ensino-aprendizagem de inglés como lingua-cultura estrangeira. 2007. Tese
(Doutorado em Letras e Linguistica) — Faculdade de Letras, Universidade Federal de
Goiés, Goiania, 2007. p. 28-46.

Em dupla, responda por escrito &s questdes a seguir.

1. Em que circunstincias um idioma pode ser considerado como uma lingua
internacional?

2. Por que o inglés pode ser considerado uma lingua internacional?

3. Qual a critica de Phillipson (2003) ao modelo de circulos proposto por Kachru
(1985)? Qual a sua opinido a esse respeito? Com qual divisdo (a de Kachru ou a de
Phillipson) vocé concorda mais? Por qué?

4. O que é uma “lingua franca”? Quais sdo as suas fungdes sociais? Que ressalvas
podem ser feitas em relacdo a sua utilizagdo?

5. A que dizem respeito os termos democratizacdo linguistica e ecologia da
linguagem?

6. Que relacbes podemos estabelecer entre a expansdo da lingua inglesa e o processo
de globalizagéo?

7. Quais sdo as previsdes para o futuro da lingua inglesa? Na sua opinido, o que
provavelmente ira acontecer?

8. O que séo Englishes?

9. Qual é aprincipal diferenca entre os Englishes e os dialetos de uma lingua?

10. O que vocé pensa da idéia, defendida por alguns autores, de que os Englishes sdo
uma “corrupgao”, um “desvio” do Standard English?

11. O que se pode entender por “falante nativo” de inglés?

12. Quais as implicagdes socioculturais da nogdo de falante nativo?

13. Quais as supostas “desvantagens” do falante ndo-nativo em relagdo ao falante
nativo? VVocé concorda com isso? Por qué?

14. Na sua opinido, “de quem” é a lingua inglesa: dos “nativos” ou dos “ndo-nativos”?
Por qué?

15. A que diz respeito a dicotomia ‘quem vocé é” versus “o que vocé sabe” (p. 44)?
Qual o seu ponto de vista a esse respeito?
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ANEXO C
Tarefa 2

Unidade de Licenciaturas
Carpus de Araguains  Colegiado de Letras

SIMAS, F. I. S. Cultura mundializada e temas polémicos na sala de aula de lingua
inglesa: um estudo de caso de cunho etnogréafico. 2007. Dissertagdo (Mestrado em
Letras e Linguistica). Universidade Federal de Goias, Faculdade de Letras, Goiania.
2007. p. 44-54.

Em dupla, responda por escrito &s questdes a seguir.

PopE

© oo~

10.

11.

Qual é a relacéo discutida pela autora, entre ensino de LI e colonialismo?

O que podemos entender da analogia “inglés como mercadoria”?

Comente sobre a oposicéo cursos livres de idiomas X escolas regulares.

Quem sdo os beneficiados com a melhoria do ensino de LI nas escolas
particulares, incluindo as escolas bilingues? Quais as implicacdes desse fato?
Como o MEC vem tratando a questdo da qualidade do ensino de LE nas escolas
publicas?

Qual a diferenca entre a perspectiva de ensino de LE no Ensino Fundamental e
no Ensino Médio? O que justifica essa diferenca?

Segundo as OCEM, quais os principais objetivos do ensino de LE?

O que é o0 “hoje metodoldgico” discutido por Almeida Filho?

Diante das diretrizes propostas pelas OCEM, qual é o principal papel do
professor de LE?

Segundo a autora, ainda h4 uma distancia entre o que sugerem as OCEM e a
realidade do ensino de LE nas escolas publicas do Brasil. Quais as principais
causas dessa distancia e o que € preciso para diminui-la?

Qual a intencdo do governo ao tornar obrigatério o ensino de espanhol no
Ensino Medio?

12. A que conclusdo chega a autora em relagéo ao ensino de LE nas escolas publicas

no Brasil? VVocé concorda? Por qué?
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ANEXO D
Tarefa 3

Unidade de Licenciaturas
Carpus de Araguains  Colegiado de Letras

BRASIL. Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica. Linguagens, Codigos e suas
tecnologias. PCN Ensino Meédio: Orienta¢des educacionais complementares aos
Parametros Curriculares. Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Média e
tecnoldgica. Brasilia: MEC; SEMTEC, 2002.

1. Complete as frases a seguir e discuta sobre as ideias contidas nelas.

a. No que se refere as habilidades a serem desenvolvidas no ensino de Linguas

Estrangeiras no ensino médio, este documento focaliza a , a prética
e a comunicagéo . (p. 87)

b. Os objetivos do em escola sdo diferentes

dos objetivos dos . Trata-se de instituicbes com finalidades

diferenciadas. (p. 90)

c. Com essas disciplinas, busca-se a de individuos, o que inclui o
desenvolvimento de , criatividade, mente para
conhecimentos novos, enfim, uma na maneira de

0 mundo. (p. 90)

d. Estender o do aprendiz para além de sua comunidade linglistica

restrita propria, ou seja, fazer com que ele entenda que ha uma no

uso de qualquer linguagem, heterogeneidade esta ,
, e .(p. 92)

e. Fazer com que o aprendiz entenda, com isso, que ha de

organizar, categorizar e a experiéncia humana e de realizar

por meio da linguagem. (p. 92)

f. Né&o basta os alunos as propostas educativas e sociais. Essa
exposicdo resultaria em (colocar, introduzir, aderir) o0s
“ ”, mas ndo em (fazer parte, figurar entre

outros, pertencer, envolver) socialmente. (p. 94)

g. Mais do que reforcar apenas os do momento, valores que séo,
reconhecidamente, interpelados pelo movimento

, entendemos que o0 objetivo de um projeto de
inclusdo seria criar de o dialogar com outras

culturas sem que haja a necessidade de de seus valores. (p. 96)
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h. Ensinar requer compreender [...]: 1) como as pessoas utilizam a

(e para qué) em sua vida ou no cotidiano; 2) que a tem a ver com a

distribuigdo de e numa sociedade; 3) que 0

tipo de que se realiza resulta no desenvolvimento de um tipo de
. (p. 98)

i. Em vez de preparar um aprendiz para o , 0 ensino de

heterogéneos e multiplos visa a prepard-lo para um
desconhecido, para agir em situagcBes novas, imprevisiveis,

incertas. (p. 108-109)

J. Os podem cooperar em sua propria
imaginando-se como meros “professores de lingua” sem conexdo alguma com questdes

e . Ou entdo podem aceitar o paradoxo do
como forma de comunicagéo que muitas vezes
envolve conflitos de e , e aceitar seu papel
COMO pessoas que 0s aprendizes numa visdo de mundo que, dado
seu poder [...] deve ser analisada criticamente. (p. 109)

k. Reforcamos que a proposta de ensino de Linguas Estrangeiras para o nivel médio ndo

deve restringir-se , lembrando seu carater educativo, de
(individuos, cidaddos). Mas, ao mesmo tempo, ela ndo deve
negligenciar , € que muitos dos alunos que concluem esse nivel de

escolaridade saem . (p. 119)
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ANEXO E
Tarefa 4

Unidade de Licenciaturas
Carpus do Araguaims  Colegiado de Letras

As citacgdes a seguir foram retiradas dos PCN de lingua estrangeira para o ensino
médio. Leia-as, analise-as e comente-as com seu/sua colega.

“[..] em lugar de capacitar o aluno a falar, ler e escrever em um novo idioma, as aulas de
Linguas Estrangeiras Modernas nas escolas de nivel médio acabaram por assumir uma
feicdo mondtona e repetitiva que, muitas vezes, chega a desmotivar professores e
alunos.”

“[...] as Linguas Estrangeiras na escola regular passaram a pautar-se, quase sempre,
apenas no estudo de formas gramaticais, na memorizacdo de regras e na prioridade da
lingua escrita e, em geral, tudo isso de forma descontextualizada e desvinculada da
realidade.”

“[...] deixa de ter sentido o ensino de linguas que objetiva apenas o conhecimento
metalinguistico e o dominio consciente de regras gramaticais que permitem, quando
muito, alcangar resultados puramente medianos em exames escritos. Esse tipo de
ensino, que acaba por tornar-se uma simples repeti¢do, ano ap6s ano, dos mesmos
contetdos, cede lugar, na perspectiva atual, a uma modalidade de curso que tem como
principio geral levar o aluno a comunicar-se de maneira adequada em diferentes
situacOes da vida cotidiana.”

“O que tem ocorrido ao longo do tempo é que a responsabilidade sobre o papel
formador das aulas de Linguas Estrangeiras tem sido, tacitamente, retirado da escola
regular e atribuido aos institutos especializados no ensino de linguas. Assim, quando
alguém quer ou tem necessidade, de fato, de aprender uma lingua estrangeira, inscreve-
se em cursos extracurriculares, pois ndo se espera que a escola média cumpra essa
fungdo.”
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“[...]Jo Ensino Médio possui, entre suas fungdes, um compromisso com a educagao para
o trabalho. Dai ndo poder ser ignorado tal contexto, na medida em que, no Brasil atual, é
de dominio publico a grande importancia que o inglés e o espanhol tém na vida
profissional das pessoas. Torna-se, pois, imprescindivel incorporar as necessidades da
realidade ao curriculo escolar de forma a que os alunos tenham acesso, no Ensino
Médio, aqueles conhecimentos que, de forma mais ou menos imediata, serdo exigidos
pelo mercado de trabalho.”

“Ao conhecer outra(s) cultura(s), outra(s) forma(s) de encarar a realidade, os alunos
passam a refletir, também, muito mais sobre a sua propria cultura e ampliam a sua
capacidade de analisar o seu entorno social com maior profundidade, tendo melhores
condi¢des de estabelecer vinculos, semelhancas e contrastes entre a sua forma de ser,
agir, pensar e sentir e a de outros povos, enriquecendo a sua formagéo.”

Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Lingua Estrangeira Moderna

Representacdo e comunicagdo

e Escolher o registro adequado & situacdo na qual se processa a comunicagdo e o
vocébulo que melhor reflita a idéia que pretende comunicar.

o Utilizar os mecanismos de coeréncias e coeséo na producéo oral e/ou escrita.

o Utilizar as estratégias verbais e ndo-verbais para compensar as falhas, favorecer
a efetiva comunicagdo e alcancar o efeito pretendido em situagdes de producéo e
leitura.

e Conhecer e usar as linguas estrangeiras modernas como instrumento de acesso a
informacd@es a outras culturas e grupos sociais.

Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Lingua Estrangeira Moderna

Investigagdo e compreensao

e Compreender de que forma determinada expressdo pode ser interpretada em
razdo de aspectos sociais e/ou culturais.

e Analisar o0s recursos expressivos da linguagem verbal, relacionando
textos/contextos mediante a natureza, fungdo, organizagéo, estrutura, de acordo
com as condicOes de producédo/recepcao (intencdo, época, local, interlocutores
participantes da criagdo e propagacdo de idéias e escolhas, tecnologias
disponiveis).
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Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Lingua Estrangeira Moderna
Contextualizacéo socio-cultural
e Saber distinguir as variantes linguisticas.

e Compreender em que medida os enunciados refletem a forma de ser, pensar, agir
e sentir de quem os produz.
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ANEXO F
Artigo publicado no Jornal Pessoas, mar/abr 2010, por Boris

— Professor! Por que eu tenho que aprender inglés?

Na histéria das guerras da humanidade
uma civilizagdo sempre buscou dominio sobre as
demais. Tal dominio nao se limitava apenas as
leis da forga fisica, pois os opressores na malona
das Vezes, dominavam outros povosY d

sua cultura, religido e LINGUA. ASSIm como 'osy

romanos fizeram na Bretanha ou os portugueses
aquino Brasil.

As nagdes, de ontem e de hoje, com ou
sem divergéncias, tem uma necessidade em
comum — a comunicagao entre si, que se tornou
ainda mais indispensavel com o surgimento da
globalizacdo e a necessidade de maior interagéo
entre as pessoas. Isso inclui interesses diversos,
que partem desde arranjar um(a) namorado(a)
em outra parte do mundo através da internet ou
entéo fazer negécios milionarios com executivos
de outros paises nas areas da inddstria ou
comercio.

A aquisicdo de uma segunda lingua €&
essencial para o desenvolvimento de qualquer
pais, seja nos @mbitos cultural, financeiro ou
social. Pensando deste modo, cada pais deveria
conhecer alingua de seu vizinho para estabelecer
com ele boas relagdes, porém, hoje, sdo muitos
os vizinhos e muitas linguas diferentes. Dessa
forma, tem-se a necessidade de uma lingua
comum para a interagao entre todas as nagdes e
para todos os fins.

Mas afinal, por que os alunos devem
aprender uma lingua estrangeira? E interessante
observar que essa pergunta € feita com
naturalidade per muitos alunos de nossa rede
escolar.

Tanto os PCNs (Parametros Curriculares
Nacionais) quanto o Referencial Curricular do
Tocantins, sugerem que o ensino de LE (Lingua
Estrangeira) serve para a formagdo de cidadaos
criticos e que esse é um direito de cada brasileiro.
Porém, ambas os documentos caem em
contradicao aog enfatizar apenas as habilidades
de leitura e escrita, tendo como justificativa os
exames de veéibular e a admissdo em cursos de
pGs-graduagéo.

Ao contrario desses documentos, acredito que o
ensino de qualquer disciplina ndo deve ser
direcionado pafa uma prova de vestibular ou algo
do tipo. Como dizem os prdprios Pardmetros, o

aprendizado de uma lingua estrangeira deve
suprir as neceéldades de formagao do individuo
e ndo deve sé configurar como mero decorar

lugares ISSO tanto do pon 0 de

Por

férmulas para usarem uma etapa de sua vida.
A lingua inglesa é a lingua internacional
independente de qualquer aceitagao ou rejeicao

de fundo |deolog|co como acontece na Franc.a

como na linguagem eletrénica, nos nomes dos
brasileiros, nos produtos consumidos, do
alimento ao nome de um veiculo, estampados nas
roupas de pessoas de todas as classes sociais,
na nossa escrita e fala. Entao, se ja aderimos o
inglés informal porque n&o tirar proveito da
situag&o e usa-lo de maneira mais consciente?

E correto que existam muitas linguas

_interessantes a serem estudadas nas escolas,

mas o fato & que a lingua inglesa é a lingua
internacional e com ela poderemos nos
comunicar em qualquer parte do mundo.
Concluindo, ndo defendo o ensino da lingua
inglesa como LE nas nossas escolas, mas sim,
defendo o ensino da lingua internacional, que
amanha podera ser o mandarim ou espanhol.
Pensando bem, ao estimular o dominio da lingua
inglesa, também deveriamos pensar na
importancia do Espanho! jé que muitos de nossos
vizinhos e parceiros comerciais falam essa
lingua.



247

ANEXO G
Entrevista concedida por Bernardo ao Jornal Pessoas, mar/abr 2010

8

Oestagio e a experiéncia da sala de aula

Por e
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ANEXO H
Projeto de ensino

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS
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CURSO DE LETRAS

O DESENVOLVIMENTO DO SENSO CRITICO ATRAVES DO ENSINO DE
LINGUA INGLESA: CONSCIENTIZACAO DOS VALORES CULTURAIS POR
MEIO DA COMPARACAO
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Pereira
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CO ATRAVES DO ENSINO DE

LINGUA INGLESA: CONSCIENTIZACAO DOS VALORES CULTURAIS POR
MEIO DA COMPARACAO

Projeto didatico apresentado a
disciplina Investigacdo da Pratica
Pedagdgica e Estagio
Supervisionado em Lingua Inglesa
IV: Lingua e Literatura, ministrada
pela Prof.2 Paula Graciano Pereira,
como requisito parcial para a
integralizacdo dos créditos da
referida disciplina pela Universidade
Federal do Tocantins, campus de
Araguaina.
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JUNHO/2010
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1. APRESENTACAO

Este projeto é o resultado das observagdes das aulas de Lingua Inglesa (L) da
turma do 2° ano D (turno matutino) do Ensino Médio no Centro de Ensino Médio Paulo
Freire. Tais observagfes sdo requisito parcial para a integralizacdo da disciplina
Investigacdo da Prética Pedagdgica e Estigio Supervisionado em Lingua Inglesa IV:
Lingua e Literatura do curso de Letras da Universidade Federal do Tocantins, Campus
Universitario de Araguaina. Nossa proposta é estimular o senso critico dos alunos por
meio do ensino de lingua inglesa, de modo que eles ndo sé reflitam sobre as questdes
culturais que estdo envolvidas no ensino de lingua estrangeira (LE), mas também que

valorizem e divulguem a sua prdpria cultura. Dentro desta discussdo, Mckay afirma que:

“A expansdo do inglés ndo pode ser vista simplesmente como o resultado de
uma imposicdo feita pelas forgas coloniais dos paises do circulo interno, mas
sim, como um complexo processo trazido tanto por aqueles que ativamente o
promovem quanto por aqueles que conscientemente optam por aprender essa
lingua.” (MCKAY, 2002:24)

O que muito se V&, principalmente em sala de aula, para justificar o ensino de LE
é a disseminacdo do discurso de que se aprende uma nova lingua para entrar em contato
com novos povos e novas culturas. Entre alguns autores, como Pennycook, existe uma
preocupacdo de que esse discurso acarreta em uma supervalorizagdo da cultura
estrangeira, tornando os paises que aprendem a lingua, no caso o inglés, coldnias dos
paises que a falam. Figueredo defende que, por si s0, a lingua ndo é capaz de causar tais
efeitos, mas sim “os que fazem uso dela com o intuito negativo de impor seus interesses
ideoldgicos de dominacéo é que colocam, muitas vezes, como a propulsora de estruturas
econdmicas, sociais, politicas e culturais injustas”.

Tendo essa discussdo em mente, o que se propde neste projeto é despertar 0s
alunos para essas questdes, salientando a importancia da aprendizagem de LI para que
ele possa, utilizando a LI como meio de comunicag&o, analisar e refletir sobre temas que
envolvam a valorizagdo da sua cultura. A partir desta reflexdo, espera-se que ele possa
despertar essas questdes em outros, propagando, assim, os pontos favordveis de sua

cultura, todavia, sem deixar de conhecer outras.
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2. JUSTIFICATIVA

Como ndo faz sentido ensinar aquilo que nunca ira ser utilizado, ndo faz sentido
também, nas aulas de inglés, ensinar a lingua de forma artificial, que ndo sera utilizada
em nenhuma situacdo real de comunicagdo. Entdo como se justificaria o ensino de LE
nas escolas das redes pablicas? Faz-se necessario que todas as atividades voltadas para
0 ensino de LE fagam sentido para o aluno, tendo em vista os apontamentos contidos
nas OrientagBes Curriculares para o Ensino Médio: “No que se refere as habilidades a
serem desenvolvidas no ensino de Linguas Estrangeiras no ensino médio, este
documento focaliza a leitura, a prética escrita e a comunicagdo oral contextualizadas.”.

Saber a gramatica da LI, conhecer sua estrutura, saber formar frases
interrogativas e negativas em seus cadernos, decorar verbos ou mesmo memorizar frases
e expressdes de forma repetitiva ndo garantird aos alunos um contato relevante com a
LE.

Assim como um motorista pode ser muito eficiente na direcdo sem saber qual € a
diferenca entre um motor a diesel e outro a gasolina, assim como conseguimos nos
expressar bem em portugués sem sabermos o que é uma oragdo subordinada, os alunos
poderdo também aprender a falar linguas estrangeiras sem ter que passar todo o seu
tempo escolar estudando a gramética normativa dessas linguas.

N&o pretendemos usar textos em inglés apenas como pretexto para ensinar
gramética normativa. Buscaremos proporcionar o contato direto entre os textos
apresentados e os alunos, almejando que eles ndo s6 leiam para responder questfes de
pronincia ou gramatica, mas que também interpretem e analisem os temas ali
apresentados.

Acreditamos que aprender inglés significa comunicar-se com naturalidade e
sentir-se a vontade ao fazer uso da lingua na presenca de outras pessoas, conseguir
acompanhar filmes e noticias de paises de LI, ter acesso a toda a informacéo disponivel
na internet, argumentar e defender seu ponto de vista, trocar conhecimentos e costumes

culturais.
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3. OBJETIVOS GERAIS

Este projeto tem como objetivo despertar o senso critico do aluno para questdes
culturais envolvendo a aprendizagem de lingua inglesa, para que ele possa ndo so6
exercer seu papel de cidaddo agindo criticamente em relacdo a questdes culturais, mas
que ele também possa utilizar essa lingua como meio de entrar em contato com novas

culturas e propagar a sua neste meio.

4. OBJETIVOS ESPECIFICOS

Como objetivos especificos, destacamos:
e Ensinar como se constroem frases comparativas em LlI;
e Agucar o senso critico dos alunos para questdes culturais envolvendo a lingua
inglesa;
e Propiciar ao aluno um espaco de reflexdo para que sejam discutidos 0s motivos mais

importantes de se aprender uma lingua estrangeira.

5. FUNDAMENTACAO TEORICA

Ha atualmente uma enorme preocupacgdo com a educacéo globalizada, em que o
ensino de linguas volta a ser revitalizado. Percebe-se, entdo, que o conhecimento é a
maior riqueza de um pais, e através da expansdo de sua lingua esse conhecimento pode
ser divulgado e expandido.

Os PCN do Ensino Médio reconhecem que:

No ambito da LDB, as Linguas Estrangeiras Modernas recuperam, de alguma
forma, a importancia que durante muito tempo lhes foi negada. Consideradas,
muitas vezes, de maneira injustificada, como disciplina pouco relevante, elas
adquirem, agora, a configuracdo de disciplina tdo importante como qualquer
outra do curriculo, do ponto de vista da formagdo do individuo. Assim,
integradas a area de Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias, as Linguas
Estrangeiras assumem a condicdo de serem parte indissoltvel do conjunto de
conhecimentos essenciais que permitem ao estudante aproximar-se de varias
culturas e, conseqlientemente, propiciam sua integragio num mundo
globalizado. (p.25)
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Tendo em vista as orientagcBes acima citadas, propomos esse projeto com o
intuito de oferecer aos alunos oportunidade de entrarem em contato com a LE de forma
mais integra. Nas atividades com textos literarios, noticias e outros, trabalharemos
primeiramente os contetdos semantico e discursivo, dai, posteriormente trabalharemos
as regras gramaticais.

Compreender o sentido de um texto é muito mais do que um exercicio de
identificacdo de um cddigo linguistico. Compreender é atribuir sentidos a partir do
conhecimento de mundo e das experiéncias individuais. O aluno somente consegue
adquirir essa capacidade através da interacdo constante com seu objeto de estudo, nesse
caso, a lingua inglesa.

O papel da escola é oferecer oportunidades para que o aluno aperfeicoe sua
competéncia comunicativa, que o permita inferir os diversos usos dos textos que 0
rodeiam e espera-se que, ao final de cada ciclo de escolaridade, o aluno se torne capaz

de interpretar diferentes textos e em diferentes niveis nas mais variadas situacoes.

6. METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa pedagogica de intervencdo, que tem como principal
propdsito trabalhar alguns problemas identificados durante as observagdes feitas na sala
de aula em relagéo ao ensino de lingua inglesa.

O que se pretende fazer em um primeiro momento é, através de frases
comparativas (igualdade e superioridade), apontar questdes que remetam a realidade dos
alunos, dando enfoque, de inicio, a temas relacionados diretamente a eles, como
valorizagdo da capital em relacdo a cidade onde vivem; para em outro momento discutir
sobre questdes que envolvam um contexto mais amplo, como padrfes de beleza para
enfim abordar problemaéticas sobre a desvalorizacéo da cultura deles para supervalorizar
a cultura estrangeira, principalmente aquelas que véem de paises como Estados Unidos

e Inglaterra.
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7. PRODUTO FINAL

Ao final do projeto espera-se que os alunos:

e Tornem-se mais conscientes tornando sua percepg¢do critica mais agugada;

e Procurem entender o significado das palavras novas pelo contexto, em vez de
traduzir e folhear constantemente o dicionario;

e Tenham uma atitude mais questionadora para com as irregularidades gramaticais do
idioma;

e Tentem aprender mais por intui¢cdo do que por dedugéo;

e Por fim, e mais importante, que cada aluno tenha a consciéncia de que ele é o
principal responsavel por seu aprendizado, deste modo ndo delegue essa

responsabilidade exclusivamente a escola e professores;

8. CRONOGRAMA

ATIVIDADES/MESES o

o = =
© (38
= < =

1. Elaboragé&o do projeto X

2. Organizagao do material X

3. Contato com a coordenadora da classe X

4. Execugéo do projeto X X X
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AULAS DE INGLES E SENSO CRITICO: Reflexdo Para Professores E
Alunos

Relato Reflexivo apresentado ao Curso de
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Este relato é resultado das observagdes das aulas de inglés e regéncias realizadas
no Centro de Ensino Médio Paulo Freire, nas turmas do 2° ano “D” e “F” do turno
matutino. Tais observacdes e regéncias sdo requisito parcial para a integralizacdo da
disciplina Investigacdo da Pratica Pedagodgica e Estigio Supervisionado em Lingua
Inglesa IV: lingua e literatura do curso de Letras da Universidade Federal do Tocantins,
Campus universitario de Araguaina. O objetivo de cada aula de lingua inglesa era ndo
s6 o ensino da lingua para os alunos, mas que também por meio dela os alunos
pudessem despertar e desenvolver seu senso critico, refletindo sobre questdes culturais
no que concerne a lingua inglesa.

Nosso primeiro contato com a escola foi muito bom. Fomos bem recepcionados
por coordenadores, que nos indicaram uma professora para que pudéssemos conversar
sobre quais turmas realizar as observagdes e, posteriormente, as regéncias. Para que ndo
houvesse conflito de horario com as aulas dos estagios de lingua portuguesa,
escolhemos as turmas do 2° “D” e “F”.

Para nossa surpresa, a professora das turmas possuia um bom conhecimento de
lingua inglesa, e de fato era capacitada para dar aulas. Nds afirmamos isso pois em
estagios realizados anteriormente, em outras escolas, notdvamos que o0s professores
tinham pouco dominio sobre o conteddo a ser ensinado, e, em muitos casos, sua
formacdo era outra totalmente diferente da necesséria para ensinar inglés.

Apos observarmos cinco aulas da professora em questdo, constatamos que suas
aulas ndo se detém ao quadro e livro didatico. Ela traz para os alunos dindmicas e
atividades diferenciadas, que véem a facilitar o aprendizado. Apesar de alguns fatores
nao contribuirem, como a acustica da sala, ventiladores barulhentos, espagco fisico, etc,
ela traz musicas para que os alunos escutem e, dessa forma, possam praticar o listening.
Em uma das aulas que observamos, a professora aplicou uma prova em que os alunos
tinham de ouvir uma mdsica e responder quatro questdes diferentes, cada uma referente
a uma estrofe da cancdo.

Quando ela nos passou o conteido e marcou a data para que nos pudéssemos
iniciar as regéncias, ela os informou que estaria presente em todas as aulas. Talvez
alguns estagiarios ndo gostassem dessa atitude, pois preferem que o professor ndo esteja
presente, mas para nds foi um sinal de comprometimento com o aprendizado daqueles
alunos. Ldgico que a presenga do professor dentro da sala de aula causa desconforto,
mas o foco dentro de sala de aula deve ser os alunos, portanto procuramos nos preparar

bem para as aulas.
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Os contetdos que ficamos incumbidos de ensinar foram: past continuous e
comparison. Para as aulas sobre o past continuous levamos excertos de artigos de
jornais com fatos do cotidiano dos alunos, ou seja, noticias recentes, porém, tudo em
inglés. Com o auxilio de imagens, pedimos para que os alunos lessem os artigos e,
oralmente, fizessem um breve resumo do artigo. A principio houve uma relutancia.
Alguns alunos ndo queriam nem tentar, mas com certa insisténcia conseguimos com que
todos lessem os artigos. O que se pode notar no final € que praticamente todos os alunos
puderam compreender o que cada artigo tratava sem o auxilio de dicionério ou dos
professores. Ap6s um breve debate sobre o conteldo de cada artigo, chamamos a
atengdo dos alunos para algumas frases em cada artigo, frases estas que estavam no past
continuous. A partir do contexto apresentado em cada artigo e dos acontecimentos,
explicamos quando utilizar este tempo verbal e a estrutura que o compde.

Apesar de termos feito debates nas aulas sobre o past continuous, nosso foco
principal estava nas aulas sobre comparison. Queriamos chamar a atengdo dos alunos,
principalmente, para a supervalorizagdo da cultura estrangeira, principalmente a Norte-
Americana, e a desvalorizagdo da cultura deles.

Durante as aulas, elaboramos varias frases que comparavam artistas, locais e
objetos, para que pudessem despertar um olhar mais critico quanto ao tema. Havia
frases que dizia que os Estados Unidos eram melhor que o Brasil, e outras que diziam o
oposto. Pediamos aos alunos que nos dissessem se havia alguma coisa errada com a
frase em questdo e nos explicassem o porqué de ela estar certa ou errada. Quando eles
afirmavam que a frase estava certa, pois, além de ndo ter nada de errado com a estrutura
da frase, de fato os Estados Unidos eram melhor que o Brasil, pediamos que eles
explicassem tal opinio. A medida que eles iam defendendo a opinifo, nos faziamos
perguntas para que refletissem sobre o que eles afirmavam. Por exemplo, quando um
deles disse que nos Estados Unidos era melhor porque l& ndo havia pobreza,
perguntamos a este aluno se ele j& havia visitado o pais para afirmar que |4 ndo havia
pobreza. Algumas perguntas que faziamos desencadeavam debates, devidamente
organizados e com cada lado expondo seu ponto de vista.

Houve aquelas aulas em que os debates sairam do controle, e que a nossa falta
de experiéncia em sala de aula ndo permitiu que recobrassemos o controle da turma até
que a aula terminou. Nestas aulas nos sentimos frustrados, mas ainda havia mais aulas,

entdo, a partir dos erros cometidos, buscamos aprender para ndo cometé-los novamente.
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Em uma das aulas, em que a discusséo era sobre homofobia, um dos alunos
manteve uma postura preconceituosa. Ao inves de trazer o debate para toda a turma e
pegar a opinido de todos, nds j& tentamos mostrar para o aluno que sua postura era
preconceituosa, sem que houvesse um debate. Fato é que o tom de voz do aluno subiu, e
com isso outros alunos subiram o tom, e ali, faltando pouco mais de quinze minutos
para o término da aula, ndo conseguimos mais controlar a turma. Perdemos a
oportunidade de debater um tema de forma saudavel porque nos deixamos levar pelo
sentimento de revolta e tentamos mudar a opinido do aluno. Com isso aprendemos duas
licBes valiosas: durante um debate em sala de aula haverd alunos cujas opinifes serdo
diferentes das do professor, portanto é importante que, antes de deixar clara a sua
opinido, os alunos debatam entre si sobre o tema, e o professor deve funcionar como
mediador, para que o debate ndo acabe em bagunca; a segunda licdo que aprendemos ali
é que por mais que tentamos, nunca conseguiremos fazer com que todos os alunos
pensem e ajam como queremos, somente eles podem mudar as proprias opinides. Neste
caso, apesar das diferencas, o professor deve pregar principalmente o respeito a opinido
de cada um.

N&o podemos afirmar que resolvemos todos os problemas que constatamos
durante as observagdes, mas, durante todas as aulas, buscamos da melhor forma
despertar os alunos para temas e questdes que os envolvem diretamente. Buscamos
mostrar a eles que aprender inglés ndo é importante s6 para entrar em contato com
outros povos e outras culturas, mas para que eles proprios possam compartilhar sua
cultura com outras pessoas. Pode até ser que ndo tenhamos revolucionado as aulas, mas
plantamos a semente para que eles ndo s6 se tornem cidadéos, mas que os frutos que

deles sairem espalhem sementes por onde eles forem.
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ANEXO J
Tarefa ‘Adjectives’

Adjectives

Select the correct picture
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20. difficult

ci?‘j}f
21, dangerous




