UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
' FACULDADE DE LETRAS ]
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LETRAS E LINGUISTICA

RELACOES DE PODER, TENSOES, CONFLITOS E RESISTENCIAS: UM ESTUDO
ETNOGRAFICO COM UM GRUPO DE PROFESSORAS/ES DE
INGLES DE UM CURSO DE FORMAGCAO CONTINUADA

Charlene S. M. Meneses de Paula

Goiania
2018



S PRC-REITORIA DE
sistema de bibliotecas ufg POS-GRADUACAO U FG

TERMO DENCIENCIA E DE AUTORIZACAO PARA DISPONIBILIZAR
VERSOES ELETRONICAS DE TESES E DISSERTACOES
NA BIBLIOTECA DIGITAL DA UFG

Na qualidade de titular dos direitos de autor, autorizo a Universidade Federal
de Goias (UFG) a disponibilizar, gratuitamente, por meio da Biblioteca Digital de Te-
ses e Dissertagcbes (BDTD/UFG), regulamentada pela Resolugdo CEPEC n°
832/2007, sem ressarcimento dos direitos autorais, de acordo com a Lei n°® 9610/98,
o documento conforme permissdes assinaladas abaixo, para fins de leitura, impres-
sédo e/ou download, a titulo de divulgacédo da producéo cientifica brasileira, a partir
desta data.

1. Identificacdo do material bibliografico: [ ] Dissertacao [ X] Tese

2. Identificacdo da Tese ou Dissertacao:

Nome completo do autor: CHARLENE S. M. MENESES DE PAULA

Titulo do trabalho: RELAC©E§ DE PODER, TENSOES, CONFLITOS E RESISTEN-
CIAS: UM ESTUDO ETNOGRAFICO COM UM GRUPO DE PROFESSORAS/ES DE IN-
GLES DE UM CURSO DE FORMACAO CONTINUADA

3. Informagdes de acesso ao documento:

Concorda com a liberacao total do documento [ X ] SIM [ ]NAO?!

Havendo concordancia com a disponibilizacao eletrbnica, torna-se imprescin-
divel o envio do(s) arquivo(s) em formato digital PDF da tese ou dissertacao.

Ciente e de acordo:

Assinatura do(a) orientador(a)? Data: 21 /02 / 2018.

1 Neste caso o documento sera embargado por até um ano a partir da data de defesa. A extenséo
deste prazo suscita justificativa junto a coordenacéo do curso. Os dados do documento ndo seréo
disponibilizados durante o periodo deembargo.
Casos de embargo:

- Solicitacdo de registro de patente;

- Submisséao de artigo em revista cientifica;

- Publicacdo como capitulo de livro;

- Publicacdo da dissertacao/tese em livro.

2 A assinatura deve ser escaneada.
Versao atualizada em setembro de 2017.



CHARLENE S. M. MENESES DE PAULA

RELACOES DE PODER, TENSOES, CONFLITOS E RESISTENCIAS: UM ESTUDO
ETNOGBAFICO COM UM GRUPO DE PROFESSORAS/ES DE
INGLES DE UM CURSO DE FORMACAO CONTINUADA

Tese apresentada ao Programa de P6s-Graduagao em
Letras e Linguistica da Faculdade de Letras da
Universidade Federal de Goias, com vistas a
obtencdo do titulo de Doutora em Letras e
Linguistica.

Area de concentrag&o: Estudos Linguisticos

Orientadora: Profa. Dra. Joana Plaza Pinto

Goiania
2018



Ficha de identificacéo da obra elaborada pelo autor, através do
Programa de Geracdo Automatica do Sistema de Bibliotecas da UFG.

Meneses de Paula, Charlene S. M.

RELA(;C)ES DE PODER, TENSOES, CONFLITOS E RESISTENCIAS
[manuscrito] : UM ESTUDO ETNOGRAFICO COM UM GRUPO DE
PROFESSORAS/ES DE INGLES DE UM CURSO DE FORMACAO
CONTINUADA / Charlene S. M. Meneses de Paula. - 2018.

CClll, 203 f.

Orientador: Prof. Dr. Joana Plaza Pinto.

Tese (Doutorado) - Universidade Federal de Goias, Faculdade de
Letras (FL), Programa de Pds-Graduacédo em Letras e Linguistica, Goiania,
2018.

Bibliografia. Apéndice.

Inclui lista de figuras.

1. Etnografia. 2. Curso de Formagéo Continuada de Professoras/es.

3. RelagBes de poder. 4. Tensfes e Conflitos. 5. Resisténcias. |. Plaza
Pinto, Joana, orient. Il. Titulo.

Cbhu 81




UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE LETRAS B ]
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS E LINGUISTICA

ATA N° 12/2018

ATA DA SESSAO DE JULGAMENTO DA TESE DE DOUTORADO
DA ALUNA CHARLENE STEPLANY MARYLIN MENESES DE PAULA

Aos vinte e sete dias do més de marg¢o do ano de dois mil e dezoito, a partir das oito horas e
trinta minutos, no Miniaudit6rio Professor Egidio Turchi da Faculdade de Letras da Universidade
Federal de Goids, nesta capital, realizou-se a sessiio publica de Defesa de Tese intitulada
“RELACOES DE PODER, TENSOES, CONFLITOS E RESISTENCIAS: UM ESTUDO
ETNOGRAFICO COM UM GRUPO DE PROFESSORAS/ES DE INGLES DE UM CURSO DE
FORMACAO CONTINUADA?. Os trabalhos foram instalados pela Orientadora, Professora Doutora
Joana Plaza Pinto (Presidente/PPGLL/FL/UFG) com a participa¢do dos demais Membros da Banca
Examinadora: Professora Doutora Maria Inéz Probst Lucena (PPGL/UFSC), Professora Doutora
Djane Antonucci Correa (PGEL/UEPG), Professora Doutora Dilys Karen Rees (PPGLL/FL/UFG) e
Professora Doutora Katia Menezes de Sousa (PPGLL/FL/UFG). A Banca Examinadora reuniu-se em
sessdo secreta a fim de concluir o julgamento da Tese, tendo sido a candidata

A brevada o pelos seus membros. Proclamados os resultados pela Professora Doutora

\
Joana Plaza Pinto, Presidente da Banca Examinadora, foram encerrados os trabalhos e, para constar,

lavrou-se a presente ata que vai assinada pelos Membros da Banca Examinadora e visada pelo
Coordenador do Programa de Pds-Graduagdo em Letras e Linguistica. Goidnia, vinte e sete dias do

més de margo do ano de dois mil e dezoito.

Prof®. Dr". floana I’Iam Pummmle

W/ z{q;&/‘/ 4& //) /ﬁ/{rc'{ L

Prof*. Di*. Maria lm,z Probst Lucena
| —
Prof. Dr”. Djane Antonucci Correa

(B Yadla %) KC{/L,Qm ,ZL(/V

Prof’. Dr®. Dilys Karen Rees

‘Jvkhh sy de Soias

Prof®. Dr". Katia Mcnuu. de Sousa

Visto: /4 .
A
Prof, Dr. Wilam(osu Flopes Janior




Agradecimentos

A Deus, forca superior que me fez superar obstaculos e dificuldades e concluir este

doutorado.

A professora Dra. Jona Plaza Pinto. Muito obrigada pela oportunidade, liberdade e confianca,
trés palavras que tornaram essa pesquisa possivel. Obrigada também pelo suporte que me
ofereceu no momeno em que, enfrentando um divorcio, entrei no programa. Agradeco
imensamente pelas conversas formais e, principalmente, pelas informais, pelas indicagcfes de
leituras extremamente pontuais e pelos quatro anos de orientacbes cheias de reflexdes e
guestionamentos tdo valiosos. Agradeco ainda pelo compartilhamento de ideias, planos de

aulas e aulas em meu estagio docéncia. Aprendi muito!

As professoras Rose, Monalisa, Heloisa, Leninha, Idelma, Liss, Cris, Jackie, Lucy, Marcia
Danyelle e Cintia e aos professores Henrique e Nelson por sua participacdo no curso de
formacgdo continuada e nessa pesquisa. Obrigada pelo compartilhamento de reflexdes e
também por terem me permitido gravar algumas de suas experiéncias nas aulas de lingua

inglesa de escolas publicas.

A CAPES (Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), pela concessdo

da bolsa de estudos durante o periodo de realizacdo deste doutorado.

A Universidade Federal de Goias, por me acolher como aluna desde o periodo do mestrado.
Ao Tiago Rodrigues Messias e familia, pela compreenséo e pelo companheirismo.

Ao meu pai, Maurilio de Paula Meneses, e & minha mae, Terezinha Aparecida Chaves de
Meneses, pelo amor incondicional e por me ensinarem o valor e a importancia dos estudos

para a minha vida.

Aos meus familiares, avos, tios/as e primas/os, que sempre torceram por mim e

compreenderam minhas auséncias em alguns eventos comemorativos.



As professoras Dra. Joana Plaza Pinto, Dra. Rosane Rocha Pessoa, Dra. Carla Janaina
Figueredo, Dra. Clara Keating e professores/as das disciplinas Mobilidade, Multilinguismo e
Globalizacédo 1 e 2, por compartilharem textos, leituras, visdes de mundo, experiéncias e por

terem contribuido com minha formacéo profissional e pessoal.

Ao professor Me. Michel Soares do Carmo, por ter me auxiliado nas transcricdes e por todas

as nossas conversas acerca delas vias Skype, Whatsapp e e-mail.

A professora Dra. Paula de Almeida Silva, por nossas conversas e risadas em momentos

variados e inoportunos, inclusive nos mais solitarios e perturbadores.

As/aos colegas da pos-graduacdo. Em particular, & Ana Luiza Kriiger, por ter auxiliado em

meu estagio docéncia, principalmete nas aulas de producdo, revisdo e reescrita textuais.

A Consuelo de L. Costa e ao Bruno Calassa, por sempre me atenderem com gentileza e

esclarecerem minhas duvidas relacionadas ao programa, créditos, estagio, entregas e prazos.

Aos alunos e as alunas das/os professoras/es participantes dessa pesquisa, por terem me

recebido tdo bem em suas aulas de inglés e por terem também contribuido.

As secretarias estaduais e municipais de educago, pela liberacdo de seus/uas professores/as
as sextas-feiras, dia das aulas do curso de formacg&o continuada em 2013.

As professoras Dra. Mariana Mastrella e Dra. Rosane Rocha Pessoa, pela leitura, atencdo,

sugestdes e criticas oferecidas no exame de qualificacdo. E também pelos textos indicados.



Sumario

LiSta A8 QUAAIDS ... .euvieiieitieie ettt ettt s e e s be e st e sbeenbeeneeare e beaneenreeeas 7
LSEA 08 FIQUIAS ...ttt bbbttt b bbb 8
RESUMO ... 9
AADSTIACT. ...t b e 10
1N T0] 51U 07-Y o JE TP 11
1. A GERACAO DE DADOS NA ETNOGRAFIA ......cooviveeieieeereveseeeer e 19
1.1, A BNOGIAfIa ..o s 19
1.2. O curso de formagao CONTINUATA. .........c.corveiiririeieieie e 25
1.3, AS/OS PArTICIPANTES ...c.veeeieiieecieeie ettt re et e e re e re e sreennas 30
1.4. O trabalno 08 CAMPO.....cciiii i sreenas 35
1.4.1. A pesquisadora e sua dissertacao de mestrado ...........ccceevevveiieereeiesieesee 35
1.4.2. Participacdo da pesquiSadora NO CUISO ........ccueverrerrerierieriesreeieeeee e 37
1.4.3. FICha d& INSCIIGAD .....oveivieiieieiee s 38
1.4.4. Termo de CONSENTIMENTO......c..ooviiviiiiieieeie e 39
1.4.5. QUESTIONATIOS TNICIAIS . .cveiiereiiiie ettt ere e be e sree e re e sraesbeeerees 39
1.4.6. Questionario dos MOAUIOS ..........ccueiivieiiiiiie e 40
14.7. Questionarios da professora formadora.............cccccveveeieiicie e 41
1.4.8. AUIBS ... 42
1.4.9. Textos escritos semanalmente pelos/as partiCipantes ...........ccceevvverererennnn 50
1.4.10.  InteragBes semanais N0 RSVOLUTION ..ot 52
1.4.11. Interactes N0 RENAFORM .........ooiiiiece e 55
1.4.12.  Avaliacdo escrita sobre 0S mOdUIOS 3 € 4 ......ccveveiieiiiiiiicieee e 56
1.4.13. O evento final e 0s materiais Produzidos...........cccccreriririniieienesese e 57
1.4.14.  AnotacOes de campo € POS-CAMPO ....c.vererueruereeririerieesieseeneeresteseeesreseeseenesseneas 58
1.4.15.  InteragGes no Facebook e no aplicativo WhatSAPP .......cccovevereierene e 58
1.4.16. Imprevistos do pds-campo nos anos de 2016 € 2017.........cccccvvevveievieeiieennene, 66

2. DA PESQUISA COLABORATIVA A ETNOGRAFIA PARTICIPATIVA: TENSOES
E CONFLITOS PROFISSIONAIS E (MACRO) INSTITUCIONAIS ..o 67
N N 1 101 [0 (o TSSO 67
2.2.  TenSOES € CONTIITOS. ......ciuiiiiiiiieiieeie e 69



2.2.1 Tens0es e conflitos em minha performance como professora-pesquisadora........... 70
2.2.2 TensOes e conflitos no contexto INStIUCIONAL............ccovvvriiiiiiiniese e 91
2.2.3 TensOes e conflitos N0 CONTEXTO MACKO........ccveieeiiiieiiieie et 100

3. RESISTENCIAS DE DOCENTES-APRENDIZES ......cooioieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeen. 113
TN O o (- T [51 C=]  o F-L U SSOS PRSPPSO 113
3.2, CiNiSMO COMO FESISTENCIA ....vvevvevieiiiieitesie et 115
3.3.  Contraconduta COMO FESISTENCIA ......vevverviriiriieiieieie et 121
3.4, Negaga0 COMO ESISTENCIA......cueiveriieeriiiiieieeiee et 126
3.5, CoNflitd COMO rESISTENCIA ....veevveeieiiieie ettt 130
3.6, RISOS COMO FBSISTENCIA .. c.vveveereeieiesiierieeieesieetesee e e ste e sreete e saeesaeeneesreeteaneesneennas 137
CONCLUSOES ..ottt 143
RETEIBNCIAS ...ttt bbb bbb s et e ettt benn e 151
N 0 1=] T Lol OSSR 157
Apéndice A Termo de consentimento livre e esclarecido ..........ccocvevvveiviveiincenese e, 158
Apéndice B Ficha de INSCriGA0 FINAl...........cccoiiiiiiiiiiee e 160
Apéndice C Ficha de INSCriGA0 INICIAL .........ccoeiiiiiiiiice e 161
Apéndice D Questionario inicial aplicado aos/as docentes no inicio do curso.................. 162
Apéndice E DeSCriGa0 das @UIAS..........coueiieiieiie e 163

Apéndice F Apresentacdo preparada em power point para comunicacdo oral no evento



Lista de Quadros

Quadro 1 Os dezoito médulos e suas ementas (PESSOA, OLIVEIRA, 2016).........cc.ccccveunne. 28
Quadro 2 Os modulos escolhidos e o periodo em que foram trabalhados ............cc.ccoeverenene. 29
Quadro 3 Perfil das participantes e dos participantes do grupo de formagéo ..............cc.ceeuenee. 33
Quadro 4 Auto-percepcdo de nivel de lingua inglesa do/as participante/s nas habilidades de
PIrOAUGED € FECEPGEAD ....vveveeeteteteete ettt etttk ettt e et e bbbt b e bt e st e et e b e b e b bt eneene s 33
Quadro 5 Questionario doS/as ProfESSOrES/AS........civiviiiieeieieie e 40
Quadro 6 Participantes e questionario sobre 0S MOAUIOS .........cccevevvieiiiieiererere e 41
Quadro 7 Questionario da professora formadora .............ccevereieieieie s 41
Quadro 8 O dia das aulas, a quantidade de docentes presentes e as atividades
trabalnadas/rEaliZAdAS ..........ccoiiie e e 44
Quadro 9 Simbolos utilizados nas transcri¢des das interagdes verbais e ndo verbais.............. 49
Quadro 10 Tarefas de casa e data da SOHCITAGAD ...........cererieieiieieie s 51
Quadro 11 Avaliacdo escrita sobre 0S MOAUIOS 3 € 4......cocveieiieiieieiece e 56

Quadro 12 Aulas escolhidas pelo professor e professoras participantes e motivo da escolha.64
Quadro 13 Perguntas relacionadas ao modelo de reflex@o critica proposto por Smyth (1991)
(PAULA, 2013, P. 29-30) .....oueeeeeereeereesiiseisssseesssssesssssssssssssesssssssssesssssassssssssssssssnsssnsnssnsenss 75
Quadro 14 Turnos de fala do professor, da professora e da pesquisadora (PAULA, 2013, p.



Lista de Figuras

Figura 1- Imagem de tela de mensagem de Nelson para Idelma no grupo R3VOLUTION, em

L2/09/20L3 ... bbbt b et b bbb bbb et e 54
Figura 2 - Imagem de tela de mensagem de Liss para mim, em 19/08/2013 ...........ccccccevvennnne 54
Figura 3 — Imagem de email no grupo RENAFORM, 23/03/2013 .........cccoviiiieiiniieiinieins 55
Figura 4 — Imagem de email no grupo RENAFORM, em 14/05/2013 .........ccccoeiiiirininnnnnns 55
Figura 5 — Impressdo de tela de mensagem enviada aos/as participantes em Facebook,
2510572015 ...ttt bbb bbbt b e et 58
Figura 6 — Conversa com Cris pelo whatsapp, em 25/05/2015...........ccccoviiiieieiencnencsens 59
Figura 7 — Conversa com Henrique pelo whatsapp, em 25/05/2015..........cccoceiinininininnnnnns 60
Figura 8 — Conversa com Rose pelo whatsapp, em 25/05/2015..........c.ccooviiiieneninenineninns 60
Figura 9 — Conversa com Monalisa pelo whatsapp, em 26/05/2015.........c.cccooeveieninininnnnnns 61
Figura 10 — Conversa com Idelma pelo whatsapp, em 01/06/2015..........ccccceoevenencnennnnnnnns 62
Figura 11 — Conversa com Liss pelo facebook, em 05/06/2015 ............ccvvveveieiinereniesnennnns 64
Figura 12 — Imagem de slide de Liss para um outro final para Mamacita e comentarios........ 78
Figura 13 — Trecho da produgdo escrita de Jackie € meu COMENtario..........cc.ceeevvverernennennns 80
Figura 14 — Corregdes na tarefa de Rose sobre 0 conto Eleven ... 84
Figura 15 — Imagem de email no grupo RENAFORM, em 30/11/2013 .......ccccoeiiivrvrinnnnn. 106
Figura 16 —Imagem de email no grupo RENAFORM, em 02/10/2013 ........ccccoeievirirnnnne 107

Figura 17 — Correcdes na tarefa de Idelma sobre auto avaliacdo e avaliacdo colaborativa ...111



Resumo

Essa pesquisa etnografica, realizada entre os anos de 2011 e 2017, investiga como as
redes de poder impactam a formacéo e a atuacdo docentes. Para tanto, respondo as seguintes
perguntas: 1) que tensdes e conflitos surgiram durante a geracdo dos dados, ou seja, no
periodo de transicdo metodoldgica, compreendido entre a pesquisa colaborativa e a pesquisa
etnografica?; 2) que resisténcias surgiram ao longo do terceiro modulo do curso de formacéo
continuada? Como sdo manifestadas e compreendidas? Fui uma das professoras formadoras
de um curso de formagéo continuada de professoras/es de inglés. Me responsabilizei pelo polo
de uma cidade do interior de Goiés e, ao longo de 2013, na fase de campo, foram ministradas
32 aulas de 4 horas cada para um total de 14 docentes aprendizes (12 professoras e 2
professores) que participaram efetivamente do curso, pelo menos em um dos semestres.
Essas/es aprendizes residiam na cidade-polo e em cidades vizinhas e lecionavam lingua
inglesa em escolas publicas municipais e/ou estaduais. As aulas aconteceram na escola de
formacdo, localizada na subsecretaria regional de educacdo do municipio-polo. Os encontros
foram presenciais e ocorreram semanalmente, todas as sextas-feiras, das 14 as 18 horas. E
com base no pensamento sistémico, ou paradigma da complexidade, que desenvolvo e
compreendo essa pesquisa. Para orientar minhas analises, me baseio principalmente no
paradigma indiciario de Ginsburg (1989); nos rituais de interacdo e de preservagdo da fachada
de Goffman (1974; 2012); e nas relacdes de poder e resisténcias de Foucault (1988; 1993;
2001; 2004; 2004a; 2008; 2009; 2010; 2011). Concluo gque a andlise de eventos interacionais
me ajudou a enxergar tensGes que vao além do controle de quem coordena o processo de
formacdo (no caso em analise, eu) e conflitos pelos quais a formadora ndo é (a Unica)
responsavel, bem como o quanto podem ser variados os tipos de resisténcia, seja a uma
autoridade ou a contracondutas. As (contra)resisténcias promoveram inumeros conflitos, que,
por sua vez, mostraram-se produtivos, trazendo beneficios ou emancipando. 77,7% das/os
participantes escolheram o médulo 3 como o mais significativo do curso e alegaram dentre
alguns resultados que o preconceito racial ainda esta presente em suas mentes e que precisam
mudar seus pensamentos; que o curso possibilitou o compartilhamento de experiéncias e a
descoberta de novas realidades; que os textos lidos promoveram a reflex&o sobre o como lidar
com o mundo dentro e fora da escola; e que os temas puderam ser compartilhados nas escolas

da rede publica da educacéo basica, com os/as discentes.



Abstract

This ethnographic research, carried out between 2011 and 2017, has investigated
how power networks impact teacher education and performance. Therefore, | have answered
the following questions: 1) what stress and conflict situations have risen during the data-
generation phase, namely, in the period of methodological transition between the
collaborative research and the ethnographic research? 2) what kinds of resistance
circumstances have come forth throughout the third module of the continual training? How
have they been manifested and understood? | was one of the training professors in a continual
training course for teachers of English. | was in charge of a training center in a city of Goias
in 2013, and, over the fieldwork phase, 14 apprentice teachers (12 female and 2 male
teachers) participated effectively in 32 four-hour classes during the first or the second
semester. The teachers came either from the same city where the center is located or from
cities nearby and taught English in schools administered by the state government and/or in
schools ruled the city government. The course was held in the training school in the regional
education department office located in that city. The meetings were face-to-face and took
place every Friday from 2 to 6 p.m. | have developed and reflected on this research having
systemic thought, the paradigm of complexity, as a basis for it. In order to guide my analyses,
I have used mostly Ginzburg’s index paradigm (1989), Goffman’s concepts of facade
interaction and preservation rituals (1974; 2012), as well as Foucault’s studies on power and
resistance relations (1988; 1993; 2001; 2004; 2004a; 2008; 2009; 2010; 2011). I reckon that
the analysis of interaction events has helped me to comprehend stress situations that lay out of
the control of who coordinates the training process (in this case, 1) and conflicts for which the
the training professor is not (the only) responsible, as well as how varied resistance types to
an authority or to counter-conducts may be. The (counter)resistances have led to many
conflicts, which, on their turn, have proven to be valuable in bringing benefits or
independence. 77,7% of the participants have chosen the third module as the most significant
one in the course; they have alleged in some of the results that they still must change their
minds when it comes to considering race prejudice; that the course has enabled them to share
experiences and to acknowledge new realities; that the texts they read have helped them
reflect on how they deal with the world in and out of the school; and that the themes could be

shared with students in public basic schools.



INTRODUCAO

Relacbes de poder sempre foi um tema que me deixou muito preocupada e que,
desde a graduacdo, me inquieta. No ano de 2006, desenvolvi um trabalho de concluséo de
curso sobre duas personagens femininas da literatura brasileira, Biela e Macabea. A primeira
é protagonista do livro Uma vida em segredo, de Autran Dourado e a outra, do livro A hora
da estrela, de Clarice Lispector. Ler esses livros me fez pensar muito no papel marginal em
gue mulheres sempre foram postas na sociedade ocidental e me fez olhar com diferentes olhos
para relacOes e estratificagdes sociais, padrdes de beleza, relagdes hierarquicas entre homens e
mulheres, ricos e pobres, brancos e pretos. Mas 0 mais importante foi que comecei a refletir
acerca de minha condicdo de mulher em uma familia tradicional, de classe média baixa,
branca, heterossexual e evangélica. Naquela ocasido, aos 20 anos de idade, ainda ndo podia
sair de casa e voltar tarde, nem ir as festas com o namorado e namorar era permitido apenas
em casa. Como unica filha mulher, me sentia constantemente vigiada por minha mée, meu pai
e meu irmado. Todas as vezes que eu tentava quebrar algumas das regras impostas por minha
mde, logo por ela que eu achava que deveria ser feminista, tinha que ouvir: “Vocé vai ficar
mal falada!”; “Quer isso ou aquilo? Case-se, tenha um marido ou se torne independente
financeiramente para ter a sua casa e a sua vida!”; “De acordo com a biblia sagrada, toda
mulher deve ser paciente e submissa ao homem”; entre outras pérolas. Me casei, sai da casa
de meus pais, mas ndo consegui ser uma Maria, icone da submissdo e resignacdo. Ou seja,
ndo consegui ser mde, nem uma boa dona de casa, portanto, muito menos uma boa esposa.
Todos os discursos relacionados as obrigacdes femininas me confrontavam, a ponto de eu
querer continuar estudando para entender melhor o como, o porqué e o para qué de tais
“verdades”.

Em um curso de especializacdo latu senso que conclui em 2009, outras relacdes
hierarquicas comegaram a me inquietar. Ja graduada e lecionando em uma escola privada, me
vi na obrigacdo de ter minhas aulas guiadas e limitadas por um livro didatico. Apesar de
minhas discussdes com a coordenacgéo dessa escola, minhas justificativas para ndo ser escrava
de tal material nunca foram consideradas, pois “eu ndo estava na escola publica para fazer
trabalho mal feito. Naquela escola privada, eu precisava usar o livro que foi elaborado por
especialistas no assunto e que, além disso, foi comprado pelos pais dos/as alunos/as”. Nesse

ambiente, o que alimentava meus didlogos com as coordenadoras era a comparagdo que eu
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fazia de meu trabalho e da resposta de meus/minhas alunos/as em dois diferentes contextos de
ensino e aprendizagem. Nesse mesmo ano, eu também era professora em uma escola publica
municipal, pois havia sido aprovada em um concurso no ano anterior. Trabalhar nesses dois
contextos me ajudou a perceber a liberdade que eu tinha para escolher tépicos, planejar aulas,
preparar materiais e trabalhar na rede publica de ensino. Na escola privada, ao contrario, a
aprendizagem e as necessidades dos/as alunos/as, que, na verdade, deveriam ser privilegiadas,
eram ignoradas, pois, naquele contexto, supostamente, o que estava no livro era considerado
como tudo o que os/as discentes deveriam e precisavam aprender e eu, ensinar. Escrevi, entdo,
uma monografia de especializacdo sobre essa relagdo hierarquica ainda existente entre livro
didatico e professor/a.

Durante o curso de mestrado, concluido em 2013, enfrentei problemas advindos do
casamento e do preladio de seu fim. Privilegiei trabalhar fora, estudar e fazer uma pesquisa
colaborativa. Em segundo plano, estavam os afazeres domésticos e o cuidado com o marido,
como se a responsabilidade pela casa fosse apenas minha e como se eu também ndao
necessitasse de cuidados. Mesmo vivendo esse conflito pessoal em um relacionamento que
deveria ser “linear”, optei por resolver primeiro outro, um conflito profissional: onde estava a
colaboracdo pressuposta na pesquisa colaborativa? Como resolver a relagdo hierarquica entre
pesquisadora e professores/as? Como solucionar o imaginado embate vertical entre teoria e
pratica? Como gerar dados que confirmem ou atestem a validade da pesquisa colaborativa?
Assim, surgiu minha dissertacdo, intitulada RelacGes de poder e mudancas na pesquisa
colaborativa: um estudo com um professor e uma professora de inglés de escolas publicas.
Contudo, apenas o conflito existente em minha vida pessoal foi resolvido. O outro, ainda
continuou.

Ser convidada para ser professora formadora de um curso de formacéo continuada de
professoras/es de inglésfoi a oportunidade que tive para continuar investigando as relacdes de
poder presentes em minha vida profissional, principalmente aquelas advindas da formacéo
docente desde minha entrada no curso de mestrado da Universidade Federal de Goiés. Foi
também a chance de experimentar uma nova metodologia de pesquisa, diferente da
colaborativa, j& que aquela investigacdo de mestrado me mostrou que, “diferentemente de
como eu pensava antes de sua realizacao, [a pesquisa colaborativa] ndo se resume a interacées
simétricas, amigaveis, brandas e neutras. Pelo contrario, me mostrou que conflitos, choques e
desentendimentos, derivados de diferentes subjetividades e sendo cada uma delas compostas

de diversas experiéncias, conhecimentos e ideologias, sdo naturais e fazem parte ndo s6 de
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uma pesquisa colaborativa, mas de quaisquer relacdes humanas” (PAULA, 2013, p.112). Em
outras palavras, j& que resisténcias e conflitos estdo presentes até em uma pesquisa
colaborativa, ja que toda resisténcia é produtiva (FOUCAULT, 2008) e ja que toda interacao
pressupde algum tipo de colaboragdo?, por que ndo investir em uma pesquisa longitudinal,
mais ampla, mais complexa, mais detalhadae menos pretensiosa, que ndo se foca (apenas) em
resultados e mudancas (BLOMMAERT, 2014)? Por que ndo investir na pesquisa etnogréfica,
o tipo de pesquisa sobre o qual eu ja estava lendo nos meses que antecederam minha defesa de
mestrado e o qual defendi oralmente como alternativa para a pesquisa colaborativa? Além
disso, achei que esse tipo de pesquisa seria o ideal para atingir o meu préximo foco de
interesse e estudo, ja expresso nas conclusdes de minha dissertagdo: “[n]o contexto
educacional, considero que seria interessante investigar as opera¢fes do poder, entre direcéo,
coordenacgdo, docentes e discentes, dentro de salas de aula e em universidades e escolas”
(PAULA, 2013, p.112). E é exatamente isso o que faco aqui.

Desde novembro de 2012, antes de meu ingresso no curso de doutorado, percebi e
decidi que os dados de minha tese ja estavam sendo gerados. Muitos deles, contudo, sdo
dados secundarios, pois foram gerados para outra pesquisa, a pesquisa das coordenadoras do
curso de formacdo continuada, sobre a qual discorrerei na metodologia e cujo termo de
consentimento livre e esclarecido se encontra no Apéndice A. As coordenadoras dessa
pesquisa, também coordenadoras do curso de formagdo continuadae elaboradoras do projeto
institucional de formacéo continuada no estado de Goias, me autorizaram a utilizar aqui 0s
dados que ajudei a gerar para aquela investigacdo. No entanto, além desses dados, percebi no
exame de qualificacdo, com a ajuda da professora Dra. Mariana Mastrella, que essa pesquisa
de doutorado, se iniciou, na verdade, em 2011, ano em que comecei a gerar 0s dados de minha
pesquisa de mestrado. Essa pesquisa se trata, entdo, de uma continuacdo daquela. E aquela
sera utilizada aqui como um pano de fundo, como um contexto prévio, contexto esse que
formou uma formadora idealista que achava que ndo devia ser coercitiva ou impositiva em
momento algum.

No curso de formacéo continuada, fui a professora formadora do polo deuma cidade
do interior e, ao longo de 2013, foram ministradas 32 aulas de 4 horas cada para um total de
14 docentes aprendizes (12 professoras e 2 professores) que participaram efetivamente do

curso, pelo menos em um dos semestres. Essas/es aprendizes residiam na cidade-polo e

! Em minha pesquisa de mestrado, “o conceito de colaboragdo que passou a ser o mais aceitdvel para mim
envolve questBes de disputa, dominio e desafio de poder por meio dos diferentes conhecimentos, experiéncias,
oportunidades, posi¢cdes econémicas, sociais, ideoldgicas e identitarias que temos ou assumimos e que também
reconhecemos coOmo pertencentes aos/as outros/as ou assumidos/as por eles/as” (PAULA, 2013, p. 55).
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cidades vizinhas e lecionavam lingua inglesa em escolas publicas municipais e/ou estaduais.
As aulas aconteceram na escola de formagdo (anteriormente Ndcleo de Tecnologia
Educacional — NTE), localizada na subsecretaria regional de educagdo desse municipio-polo.
Os encontros foram presenciais e ocorreram semanalmente, todas as sextas-feiras, das 14 h as
18 h. Ap6s o ano de 2013, em que o curso de fato se desenvolveu, os dados continuaram
sendo gerados por meio de diferentes instrumentos, como anotacfes de campoe pos-campo e
recordacdes da pesquisadora e interacbes no Facebook e no aplicativo WhatsApp, por
exemplo. Contudo, mais informacGes e detalhes acerca da geracdo dos dados da pesquisa
serdo expostos no Capitulo 1.

Como ja adiantei, os conflitos que surgiram durante o desenvolvimento de minha
pesquisa de mestrado continuaram nas fases pré-campo, campo e pds-campo em que 0s dados
para a pesquisa de doutorado foram gerados e também durante o processo de categorizacao,
sele¢do e analise dos mesmos. Durante esse processo, duas grandes perguntas surgiram:

1) A formacgdo critica € mesmo libertadora, transformadora e fortalecedora? Essa
formacéo ndo forja um esquema a ser obedecido/seguido e um papel a ser exercido por mim?
Como a pedagogia/formacdo critica agiu sobre mim e como eu agi sobre meus/minhas
alunos/as?

2) Como repensar as redes de poder que constroem a formacao e a atuacéo docentes?
Ou melhor, como pensar espagos de praticas identitarias docentes face as relacdes de poder e
fora do tradicional e esperado resultado-transformacdo? Para responder a essas perguntas
gerais, elaborei, com base na observacao e descricdo dos dados, as duas seguintes perguntas
especificas:

1) Que tensdBes e conflitos surgiram durante a geracdo dos dados, ou seja, no periodo
de transicdo metodoldgica, compreendido entre a pesquisa colaborativa e a pesquisa
etnografica?;

2) Que resisténcias surgiram ao longo do terceiro médulo do curso de formacéao
continuada? Como séo manifestadas e compreendidas?

No capitulo 2, discutirei a primeira pergunta especifica e, no posterior, a segunda.
Creio que a discussdo dessas duas perguntas especificas possibilitara uma boa compreensao
das perguntas gerais, anteriormente mencionadas e que serdo retomadas nas conclusdes. Nos
capitulos 2 e 3, optei por aliar a discussdo dos dados a fundamentacao tedrica, sem reservar
um capitulo especifico para esta, pois sempre achei que a maioria dos trabalhos da area de

humanas apresentam uma estrutura tradicional de pesquisa que se resume a fundamentacao,
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metodologia e anélise. E o pior, a fundamentacdo ndo é devidamente retomada na anélise,
reforcando, dessa forma, a separacdo, ou distancia, ou ainda oposi¢ao entre teoria e préatica.
Entdo, minha decisdo em ndo separar fundamentacdo e andlise € um pequeno passo em
direcdo a mudanca, ou melhor, é uma pequena resisténcia ao paradigma® (KUHN, 2001)
tradicional de producdo cientifica, um modelo que precisa ser repensado a luz do pensamento
sistémico, ou do paradigma da complexidade.

O paradigma tradicional, de acordo com Vasconcellos (2002), é construido sobre trés
fortes crencas que validaram o conhecimento pudblica e cientificamente: a crenca na
simplicidade, a crenga na estabilidade e a crenca na objetividade. A primeira crenca propde a
selecdo e a analise da menor parte como suficiente para o entendimento de um todo complexo
e de uma relacdo de causa e efeito. A segunda crenca sugere a invariabilidade, a
previsibilidade, a determinacdo, o dominio e o controle do mundo. A Ultima crenca trata a
ciéncia como neutra, concebe a existéncia de uma uUnica versdo da realidade e aceita a
producdo do conhecimento tal como ele se apresenta na realidade. Isto significa que o/a
pesquisador/a, ou observador/a, é neutro/a e objetivo/a, ou seja, observa a realidade em si
mesma, sem opinar ou expor impressdes, expectativas e preceitos sobre ela. Ele/a ainda pode
comprovar em qualquer momento a veracidade do que afirma.

Esse paradigma tradicional é restrito e insuficiente para explicar pesquisas que
objetivam a compreensdo de processos linguisticos situados em realidades especificas
(BLOMMAERT; JIE, 2010), opacas, complexas, relacionais (GINSBURG, 1989;
BLOMMAERT,; JIE, 2010), em constante mudanca, imprevisiveis (BLOMMAERT, 2014) e
marcadas por relacdes de poder (FOUCAULT, 2008).

O pensamento sisttémico, ou o paradigma da complexidade, pode ser util na
reconstrucdo de um conhecimento menos fragmentado e que consiga melhor explicar
situacOes linguisticas reais e localizadas, bem como contradi¢des, conflitos, desordens e

incertezas. A complexidade, de acordo com Moraes (2004, p. 20), €

compreendida como principio articulador do pensamento, como um
pensamento integrador que une diferentes modos de pensar, que permite a
tessitura comum entre sujeito e objeto, ordem e desordem, estabilidade e
movimento, professor e aluno e todos os tecidos que regem 0s
acontecimentos, as acoes e interacdes que tecem a realidade da vida.

2 Segundo Kuhn (2001, p. 13), ““paradigmas’ [sdo] as realiza¢des cientificas universalmente reconhecidas que,
durante algum tempo, fornecem problemas e solu¢es modelares para uma comunidade de praticantes de uma
ciéncia”.
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Em oposigéo ao paradigma tradicional, Vasconcellos (2002) defende que o sistémico
se baseia em trés pressupostos recursivos e integrados: o da complexidade, o da instabilidade
e 0 da intersubjetividade. O primeiro, vai de encontro a crenca na simplicidade, pois
contextualiza fendbmenos e interacdes e, ao fazer isso, o foco deixa de ser um elemento apenas
e passa a ser as relacbes que ocorrem entre varios elementos ou pessoas. O pressuposto da
instabilidade, em oposicdo a crenca na estabilidade, reconhece 0 mundo como em constante
construcdo e transformacéo, sujeito a intervencdo de seres humanos. O Ultimo pressuposto,
diferente da crenca na objetividade, reconhece a possibilidade de mdltiplas versdes da
realidade, que dependem de experiéncias, conhecimentos, sentimentos e desejos de
pesquisadores/as e observadores/as.

Reconhecendo as limitacfes de pesquisas extracionistas, restritivas e excludentes
feitas por estudiosos nos seculos XX e XXI, e indo ao encontro do paradigma da
complexidade, Agha (2007, p. 231) advoga que, em tempos atuais, € preciso um modelo de

pesquisa linguistica que contemple a integracédo, a expansao e a colaboracéo:

The epistemic project of a linguistics thus conceived seeks to bring about
several forms of intra- and inter-disciplinary unity. It seeks theoretically to
integrate diverse aspects of language with each other (unifying them as
coherent objects of study); it seeks practically to expand the sphere of
activities that concern the linguist (unifyingthem as a sphere of disciplinary,
if not always departmentalized, study); and it encourages collaborative
engagement both within and outside departmental boundaries (hoping thus to
create common cause among diverse projects engaged with the linguistic
aspect of human affairs)3.
E com base nessa posi¢do epistémica que desenvolvo e compreendo essa pesquisa.
Para orientar minhas analises, me baseio principalmente no paradigma indiciario de Ginsburg
(1989); nos rituais de interacdo e de preservacao da fachada de Goffman (1974; 2012); e nas
relacbes de poder e resisténcias de Foucault (1988; 1993; 2001; 2004; 2004a; 2008; 2009;
2010; 2011).
O paradigma indiciario, baseado na semiotica que nas décadas de 1970 e 1980
comecou a se firmar nas ciéncias humanas, possui raizes na semidtica médica do século XIX
e conta com nomes como os de Morelli, Freud e Conan Doyle como inspiragdes. Ginzburg

(1989, p. 154) afirma que por tras da interpretagdo sobre os sinais menos explicitos na

3 Optei por ndo traduzir nenhuma citagdo que originalmente estd em inglés ou espanhol, pois vivemos em um
mundo (e em um pais) multicultural, multilingue, multitecnolégico e caracterizado por redes de relagfes. Assim,
ndo conhecer ou estudar uma lingua ndo mais necessariamente representa um entrave para sua compreensao.
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medicina, “entrevé-se 0 gesto talvez mais antigo da historia intelectual do género humano: o
do cacador agachado na lama, que escruta as pistas da presa”.

A semidtica médica ¢ entendida como “a disciplina que permite diagnosticar as
doencas inacessiveis a observacdo direta na base de sintomas superficiais, as vezes
irrelevantes aos olhos do leigo” (GINZBURG, 1989, p. 151). Nesse sentido, a ideia que
constitui 0 ponto essencial do paradigma indiciario nas ciéncias humanas pode ser assim
explicada: “[s]e a realidade é opaca, existem zonas privilegiadas — sinais, indicios — que
permitem decifra-la” (GINSBURG, 1989, p. 177). Os dados marginais ou as particularidades
que escapam ao controle da norma indiciam, revelam algo e, por isso, precisam ser
interpretados. Como afirma Ginsburg (1989, p. 146) sobre a influéncia do método morelliano
sobre a psicologia, “0S NOSSOS pequenos gestos inconscientes revelam o nosso carater mais do
que qualquer atitude formal, cuidadosamente preparada por nés”. Os sinais completam os
sentidos das acgdes verbais e, muitas vezes, significam sozinhos. Nas interacGes, eles séo
imprescindiveis, pois um pequeno sinal pode indiciar uma incoeréncia na manutencdo do
ritual ou da preservacdo da fachada ou indicar uma relacéo de poder. De acordo com Goffman
(2012), sinais e simbolos sdo sempre testemunhados e sua utilizacdo faz parte da tendéncia
humana de comunicar evidéncias de valor social e de avaliagdes mutuas. Nas palavras do
autor, “[u]ma olhadela descuidada, uma mudanca momentanea no tom de voz, uma posi¢éo
ecoldgica tomada ou ndo, tudo isso pode encharcar uma conversa de importancia avaliativa”
(GOFFMAN, 2012, p. 39). Por isso, Ginsburg e Goffman s6 puderam ser contemplados
juntos nessa pesquisa.

Goffman (1974; 1980; 2012) aborda alguns rituais realizados e mantidos por pessoas
em uma interacdo face a face a fim de se manter coerente diante dos outros e preservar uma
fachada. Apesar da fachada social ser a “posse mais pessoal e o centro de seguranga e prazer”
(GOFFMAN, 2012, p. 18) de um individuo, como empréstimo social, ela pode ser retirada
caso a pessoa ndo se comporte de forma digna dela. Segundo o autor, os esforgos exigidos de
uma pessoa, e por ela mesma, para a sua aprovacdo social fazem dela sua propria carcereira;
“esta ¢ uma coerg¢do social fundamental, ainda que os homens [e mulheres] possam gostar de
suas celas” (GOFFMAN, 2012, p. 18). Segundo o autor,

Ao entrar numa situacdo em que recebe uma fachada para manter, essa
pessoa assume a responsabilidade de vigiar o fluxo dos eventos que passa
diante dela. Ela precisa garantir que uma ordem expressiva particular seja
mantida — uma ordem que regula o fluxo de eventos, grandes ou pequenos,



18

de forma que qualquer coisa que pareca ser expressada por eles serd
consistente com sua fachada. (GOFFMAN, 2012, p. 17, grifos do autor)

Como as relagdes humanas sdo caracterizadas por micropoderes que séo exercidos
pelos individuos, entre eles e sobre eles, tornou-se imprescindivel trazer para essa tese
também as reflexdes de Foucault que, em minha posicdo tedrica, complementam as de
Ginzburg e Goffman. Para Foucault, o poder funciona e se exerce em rede e todos nGs somos
seus detentores e o veiculamos; “o poder ¢ um feixe de relagdes mais ou menos organizado,
mais ou menos piramidalizado, mais ou menos coordenado” (FOUCAULT, 2008, p. 141); “o
poder [ainda] consiste em relagdes complexas” (FOUCAULT, 1993, p. 207) que se
materializam nas praticas dos sujeitos e que estdo sempre presentes nas relagdes humanas,
quaisquer que sejam elas. Além disso, porque essas relagcbes de poder “sdo uma relagdo
desigual e relativamente estabilizada de forgas, € evidente que isto implica um em cima e um
em baixo, uma diferen¢a de potencial” (FOUCAULT, 2008, p. 142). A partir do momento em
que as relacdes de poder implicam uma diferenca potencial, elas estdo sujeitas as resisténcias,
“possiveis, necessarias, improvaveis, espontaneas, selvagens, solitarias, planejadas,
arrastadas, violentas, irreconcilidveis, prontas ao compromisso, interessadas ou fadadas ao
sacrificio; por definicdo, ndo podem existir a ndo ser no campo estratégico das relacbes de
poder” (FOUCAULT, 1988, p. 91).

Os sinais estdo sempre em rituais de interacdo que, por sua vez, sao caracterizados
por relaces de poder exercidas por, entre e sobre individuos. Ginsburg, Goffman e Foucault
constituem uma triade-chave quando o assunto é “interacdo”, o objeto de estudo aqui
privilegiado. Antes de passar ao Capitulo 1, em que trato da geracdo de dados na etnografia,
antecipo que 0s questionamentos que se encontram ao logo do texto devem ser considerados
como criticas e até como respostas possiveis e provisdrias, porém nunca prontas, acabadas e
suficientes; como provocacOes e indicios que permitem entender uma realidade complexa e

desafiadora.



1. A GERACAO DE DADOS NA ETNOGRAFIA

[...] ethnographic work also involves active — very
active — involvement from the ethnographer
him[her]self (a fact known from the days of
Malinowski and emphasized, for example, by
Edmund Leach, but often overlooked). This
provides ethnography with a peculiar, dynamic
and dialectical epistemology in which the
ignorance of the knower — the ethnographer — is a
crucial point of departure. (BLOMMAERT; JIE,
2010, p. 9-10, grifo dos autores)

Neste capitulo, apresento a metodologia de minha pesquisa, financiada pela CAPES
e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias em 06 de
julho de 2015*. Para tanto, dividi-o em quatro se¢Bes. Na primeira, defino e caracterizo o tipo
de pesquisa feito; na segunda, focalizo o amplo contexto em que o estudo etnogréfico se
realizou, o contexto docurso de formacdo continuada de professoras/es de inglés; na terceira,
traco o perfil dos/as participantes; na Ultima, descrevo os procedimentos utilizados no campo

para a geracdo dos dados.

1.1. Acetnografia

Uma das principais caracteristicas da etnografia € o compromisso do/a etndgrafo/a
com um olhar detalhado e atento para processos empiricos que parecem nao fazer sentido
dentro de estruturas prontas (BLOMMAERT; RAMPTON, 2011). Ao encontro dos autores,
Blommaert e Jie (2010, p. 3), argumentam que “[e]thnographicfieldwork is aimed at finding
out things that are often not seen as important but belong to the implicit structures of people’s
life”. Esse compromisso do/a etndgrafo/a depende de sua sensibilidade e compreensdo
reflexiva na analise discursiva, que devem sugerir “directions along which to look”, e ndo
“prescriptions of what to see” (BLUMER, 1969, p. 148), e um entendimento de evento
comunicativo ndo mais como tendo um inicio e um fim, ou um limite e definicdo que

congelam a sociedade no momento da observacdo (BLOMMAERT, 2010), mas como

4 O projeto enviado ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias, os termos de
apresentagdo obrigatoria e 0 cronograma anexos apresentaram todos o0s requisitos exigidos pela resolucao 466. O
projeto foi considerado de acordo com os principios éticos vigentes e o Parecer Consubstanciado do CEP néo é
apresentado nos Apéndices dessa tese a fim de resguardar os/as participantes dentro dos parametros éticos
mencionados na resolucdo citada. O ndmero do Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica é
45878715.4.0000.5083 € 0 do parecer é 1.144.946.
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discursos que representam um conhecimento situado e dependente de contexto. O contexto
etnogréfico é outro importante elemento que precisa ser atentamente observado pelo/a
etnografo/a, ndo devendo ser tomado como dado. De acordo com Blommaert e Rampton
(2011), o significado € produzido dentro de lugares, atividades, relacdes sociais, historias
interacionais, regimes institucionais e ideologias culturais especificas, produzidas por agentes
corporificados com expectativas e repertérios que tém que ser compreendidos
etnograficamente. Além disso, todas as interacdes sociais sdo concebidas em camadas
sobrepostas de contextos relevantes, o que Blommaert (2014) também chama de
‘policentrismo’. O ‘policentrismo’ torna-se importante na medida em que contibui para a
identificacdo da fragmentacdo e das interacOes entre fragmentos de um sistema
sociolinguistico, ou seja, um fendmeno que ocorre em um nivel escalar também pode afetar
diferentes niveis escalares. Nos movemos entre esses centros, do nivel microscopico ao
macroscopico. Cada nivel opera dentro de uma indexicalidade ordenada, isto €, as normas
validas em um centro séo diferentes daquelas que operam dentro de outros centros. Por este
motivo, toda vez em que o foco estd em contextos especificos, a projecdo de diferentes niveis
de contexto ndo deve ser marginalizada (BLOMMAERT, 2014, p. 15-16): “every case of
actual social interaction we study is couched in layers upon layers of relevant contexts, and
that awareness of the salience of different context-levels is not sidelined whenever we focus
on specific ones”.Algumas distingbes complexas de contexto conduzem a percepcdao da
natureza ndo unificada do significado, ou seja, a percepcdo da complexidade do potencial de
significados gerados pelas estruturas escalares. Sendo as escalas “‘semiotized space and time’
— the ways in which space-time dimensions of social life determine meanings and vice versa”
(BLOMMAERT et al, 2015, p. 3), cada contexto especifico pode, entdo, influenciar na
producdo de um significado especifico e, nem sempre, compartilhado, em decorréncia da
marginalizacdo ou desconsideracao de outros niveis contextuais.

Briggs (2005) também discute acerca da importancia da recepcdo dos significados,
defendendo que eles ndo saltam diretamente das caracteristicas textuais. Pelo contrério, de
acordo em o autor, eles sdo apropriados ou interpretados através de praticas de apropriacao e
recepcdo. Briggs (2005) cita Mignolo (2000) para acrescentar que significados estdo sempre
ja incorporados na Modernidade. Estariam, entdo, as praticas interpretativas implicando
imposicoes de significados naturalizados e com residuos modernos? Os significados culturais,
politicos, sociais e morais, finaliza o autor, definem de muitas maneiras e em variados termos,

a organizacao da civilizacao.
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Briggs (2007) e Bauman e Briggs (1990) acreditam que discursos néo estdo livres do
poder, nem ancorados apenas aos contextos, mas sao constantemente dindmicos e instaveis,
poissdo submetidos a descontextualizacdo e a recontextualizacdo — extraidos de certos textos,
géneros discursivos, contextos e mundos sociais e inseridos em outros — por actantes e
instituicdes. Para Blommaert (2014, p. 14), esse é exatamente o grande desafio da etnografia:
“how to avoid statifying and stabilizing what is, in effect, a dynamic and unstable given”, ou
seja, como tratar eventos sociolinguisticos e discursos dinamicamente. Blommaert e Rampton
(2011) concordam que fendmenos e processos sociolinguisticos — flexiveis, instaveis,
dindmicos, sobrepostos, mdveis e complexos —podem e precisam ser investigados. Por isso,
“it is worth turning to language and discourse to understand how categories and identities get
circulated, taken up and reproduced in textual representations and communicative encounters”
(BLOMMAERT; RAMPTON, 2011, p. 10). Briggs (2007) afirma que uma boa etnografia
exige a determinacdo da relacdo entre coisas ditas em gravacOes e as circunstancias de sua
producdo e circulacdo. Discursos ndo se movem entre pontos fixos e nem de maneira linear,
mas em um conjunto especifico de espacos e contornos temporais. O autoracrescenta que nos
definimos em relacdo aos discursos e que o que € dito e as circunstancias de producédo e
circulacdo sdo materiais etnogréaficos que geralmente pressupdem e materializam tipos de
ideologias e praticas. Como um discurso se desenha em outros discursos e contextos, quando,
onde, como e por quem serd posteriormente utilizado torna-se também objeto de investigacao.

Ja segundo Blommaert e Jie (2010), na etnografia, o processo linguistico situado em
um contexto aparentemente multiplo, incoerente, fragmentado, sobreposto, diversificado e
instdvel é o que precisa ser compreendido e sua explicagdo € o ato de producdo do
conhecimento. Esse processo envolve dois niveis, explicados pelos estudiosos da seguinte

forma:

Object-level (the ‘acts’ themselves) and metalevel (ideas and interpretations
of these acts) cannot be separated in ethnography, for the social value of
language is an intrinsic and constituent part of language usage itself; that is,
in every act of language people inscribe and mark the social situatedness of
these acts and so offer patterns of interpretation to the others.
(BLOMMAERT; JIE, 2010, p. 9)

Dessa forma, Blommaert (2010) sugere que ignoremos a nog¢ao estrutural de lingua e

gue a subtituamos pelo conceito etnografico de voz, conceito que incorpora as dimensoes
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experimental e pratica da lingua e que diz respeito a maneira pela qual as pessoas empregam
Seus recursos em praticas comunicativas. Blommaert e Jie (2010, p. 5, grifos dos autores)
defendem que “[e]thnography [...] involves a perspective on language and communication,
including ontology and an epistemology, both of which are of significance for the study of
language in society, or better, of language as well as of society”. De acordo com 0s autores, €
na lingua que as pessoas fazem investimentos sociais, culturais, politicos e emocionais. Por
isso, ela aparece na realidade como performance, como a¢6es desempenhadas por pessoas em
um meio social. A realidade, por sua vez, é “kaleidoscopic, complex and complicated, often a
patchwork of overlapping activities” (BLOMMAERT; JIE, 2010, p. 11); e é na realidade que
a lingua pode ser marcada por divisdes e desigualdades nos repertorios e nas oportunidades.
Entdo, nogdes positivistas como ‘homogeneidade’, ‘validade geral’, ‘entropia®,
‘estabilidade’ e ‘generaliza¢do’ sdo substituidas por uma percepgdo mais contextualizada e
localizada, necessaria para que se entenda praticas em termos de repertorios e para que se
detecte caracteristicas marcantes da sociedade dentro de pequenos detalhes presentes em
comportamentos comunicativos (BLOMMAERT, 2010). Blommaert e Rampton (2011, p. 3)

concordam que

there has been ongoing revision of fundamental ideas (a) about languages,
(b) about language groups and speakers, and (c) about communication.
Rather than working with homogeneity, stability and boundedness as the
starting assumptions, mobility, mixing, political dynamics and historical
embedding are now central concerns in the study of languages, language
groups and communication.

Na etnografia, sistemas sdo compreendidos como heterogéneos, como compostos por
uma variedade de caracteristicas. Nela, relacdes entre parte e todo sdo centrais para o trabalho
de interpretacdo e analise (BLOMMAERT; JIE, 2010). Acredito que a etnografia € o tipo de
pesquisa que permite a combinacdo de habilidades avancadas em uma variedade de métodos e
abordagens, como afirma Blommaert (2014, p. 17): “[flar more multifaceted forms of
research will have to be constructed, combining (in demanding ways) advanced skills in a
variety of methods and approaches, but held together and made coherent by a clearly

established and defined research object”.

5 De acordo com Blommaert (2014), a nocéo de entropia diz respeito a perda da energia que descaracteriza o
caos, que tende a se uniformizar. Em outras palavras, interacfes, que poderiam ser intensamente enérgicas,
desafiadoras, produtivas e pautadas na diversidade, tendem & homogeneidade e ao desequilibrio.
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Blommaert (2014) acrescenta que, na etnografia, a direcdo e a velocidade precisas da
mudanga sdo imprevisiveis por causa da imprevisibilidade de outros fatores. Os sistemas
mudam irreversivelmente, mas € dificil determinar o resultado da mudanca: “[w]e can believe
in a certain direction of change; but we will not necessarily see it happen™ (p. 13). Além disso,
mudancas em um nivel, ou centro, também afetam outros niveis. E a mudanca aqui é
entendida como “how and why sociolinguistic environments do not stay the same over time
and in different conditions” (BLOMMAERT, 2014, p. 14-15). Talvez por tudo isso Hymes
(1980) afirme que de todas as formas de conhecimento cientifico, a etnografia € a mais
democrética.

De acordo com Blommaert (2010), a sensibilidade do/a etndgrafo/a é ainda
indispensavel para que se compreenda como, dentro de uma comunidade ou grupo com suas
limitacGes locais, as pessoas organizam e empregam recursos semiéticos, com o objetivo de
criar oportunidades locais validas para elas. Ou seja, o/a etndgrafo/a atento/a a semiotizacéo,
ou aos signos multimodais, pode transformar o espaco em um objeto ou ator etnografico,
cheio de caracteristicas de atividades, interaces, relacdes e historias humanas. E importante,
contudo, que o/a etndgrafo/a seja um/a interlocutor/a dos/as participantes e fale com eles/as
sobre eles/as mesmos/as. Na etnografia, dados sdo gerados em momentos reais nos quais
etnografo/a e participantes, conhecendo as condi¢cdes contextuais das interacdes,
compartilham subjetividades. Dessa forma, Blommaert (2010) defende:“we need to develop
an awareness that it is not necessarily the language you speak, but how you speak it, when
you can speak it, and to whom that matters. It is a matter of voice, not of language”
(BLOMMAERT, 2010, p. 213).

Blommaert (2014) adverte que a complexidade dos eventos comunicativos precisa

serconsiderada em nossas problematizacdes:

The uniformity of activity (and thus of context, as we saw) can never be
taken for granted. Neither can the nature of activity be taken for granted: we
very often take transcripts to represent a ‘“conversation”, whereas closer
inspection reveals frequent genre and register shifts within a conversation,
with micro-narratives, shouts, or shifts from one-on-one to group-oriented
speech — all being extraordinarily important to understand what goes on.
(BLOMMAERT, 2014, p. 16)

Dessa forma, para “ouvir” essas vozes e entender o que se passa é preciso buscar por

sinais, as vezes insignificantes, conforme Ginzburg (1989) defende no paradigma indiciario,
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sobre o qual discorrerei no Capitulo 2. Assim sendo, lancei mao de diversos procedimentos
para gerar os dados. Os dados, e consequentemente os conhecimentos, além de gerados pelos
procedimentos, foram gerados em varios lugares, como mostrarei na quarta parte deste
capitulo. Adianto que a geracdo multi-situada dos dados e os conhecimentos construidos
pelos/as participantes nessa geracdo interferiram na (re)negociagéo de identidades, na criacéo
e transformacdo de momentos e espacos semioticos. Nas palavras de Marcus (1995, p. 113),

[(]n conducting multi-sited research, one finds oneself with all sorts of
crosscutting and contradictory personal commitments. These conflicts are
resolved, perhaps ambivalently, not by refuge in being a detached
anthropological scholar, but in being a sort of ethnographer-activist,
renegotiating identities in different sites as one learns more about a slice of
the world system. [...] In certain sites, one seems to be working with, and in
others one seems to be working against, changing sets of subjects. This
condition of shifting personal positions in relation to one’s subjects and other
active discourses in a field that overlaps with one’s own generates a
definitive sense of doing more than ethnography.

Acredito gque todos os dados, certamente, em algum momento e de algum a forma, se
cruzardo e conversardo, me permitindo explicar o que estd acontecendo ali e responderas
minhas perguntas de pesquisa.

Em minha transcricdo de dados, procurarei evidenciar 0 como, 0 para quem e 0
guando eu, a pesquisadora, e os/as participantes falamos. Blommaert e Jie (2010) alertam para
o fato de que o/a pesquisador/a exerce influéncia sobre o que € dito e o como o dito € dito, ndo
devendo, portanto, sua presenca ser desconsiderada.

Também Rampton (2006) enfatiza que a etnografia reconhece o papel inegavel e
constante que a subjetividade pessoal do/a pesquisador/a exerce sobre 0 processo
investigativo: “the researcher’s own cultural and interpretive capacities are crucial in making
sense of the complex intricacies of situated everyday activity among the people being studied,
and tuning into these takes time and close involvement” (RAMPTON, 2006, p. 392). Da
mesma forma, Young (2001) ressalta que um aspecto ao qual precisa se dar mais atencdo é o
nivel de envolvimento do/a transcritor/a na geracdo dos dados: ele/a € um membro da
comunidade de falantes? Se sim, sua dificuldade em inferir significados pragmaticos do
contexto serd menor, pois 0 mesmo contexto fisico e social, bem como uma trajetoria
historica similar que conduz ao momento da producdo discursiva sdo compartilhados entre

ele/a e falantes. Por ser a pesquisadora e a transcritora dos dados que gerei com a contribui¢do
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das/os participantes, optarei por transcrever também minhas falas nas interacfes, como
discutirei no topico 1.4.8.

Ao encontro de Briggs (2007, p. 575), concordo que “[e]thnographies become rich
when their ethnographic projects are richly described— when their complexities as sites of
knowledge production become sources of insight into the social worlds they explore”.
Também apoio Blommaert (2014), para quem a complexidade dos eventos comunicativos
precisa se refletir nos artefatos de dados que empregamos para estuda-los. Assim sendo, parto
agora para a descricdo do curso de formagéo, sem o qual a etnografia néo teria sido possivel e,
posteriormente, para a descrigdo dos/as participantes e dos procedimentos realizados para a
geracdo dos dados.

1.2. O curso de formacao continuada

Em novembro de 2012, fui convidada por uma das coordenadoras de um curso de
formacdo continuada de professores/as de inglés da rede publica de ensino para ser uma de
suas docentes formadoras. Juntamente com outras/os professoras/es convidadas/os, participeli
de uma reunido no prédio da faculdade de Letras da Universidade Federal de Goias em que as
coordenadoras do projeto apresentaram e discutiram-no conosco. No més de dezembro,
assinamos o termo de compromisso com o Programa do Ministério da Educacdoe Cultura
(MEC), comprometendo-nos a assumir as atribui¢Ges exigidas e declarando ciéncia de nossos
direitos e obrigacGes. O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) foi o
orgao responsavel pelo pagamento de 12 bolsas mensais de R$1.700,00 e R$2.100,00 aos/as
formadores/as. Aqueles/as que tinham mais de cinco anos de experiéncia como docente no
ensino superior receberiam o valor mais alto; como néo era o0 meu caso, recebi o menor valor.

Também em dezembro, escolhnemos os modulos a serem trabalhados no curso,
decidimos as cidades nas quais atuariamos e iniciamos o planejamento das aulas a serem
ministradas nos modulos, bem como a preparacdo de materiais. Ainda nesse més, encaminhei
pessoalmente os oficios de solicitagdo de parceria no desenvolvimento do projeto as
secretarias de educacdo estadual e municipal da cidade-polo, pela qual fiquei responsavel, e
conversei com as secretarias de educacao. Além disso, reuni-me com professores/as de inglés
da Secretaria Municipal de Educacgéo da cidade em que atuei para apresentar-lhes o projeto e

solicitar-lhes o preenchimento da ficha de inscri¢do, caso se interessassem em participar.
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No més de janeiro, concluimos o planejamento das aulas e o apresentamos no
primeiroencontro do curso de formagao continuada de professores/as de inglés, que aconteceu
nos dias 31 de janeiro e 01 de fevereiro, das 8h30min as 17h30min, no prédio de uma
universidade publica. Nesse primeiro encontro, também decidimos colaborativamente acerca
das Diretrizes para os modulos (atividades didaticas, reflexivas, linguisticas e de pesquisa e
textos teoricos) e das datas das aulas e dos dois futuros encontros do curso de formacao
continuada de professores de inglés.

O segundo encontro entre os/as docentes e as coordenadoras do curso aconteceu nos
dias 11 e 12 de julho de 2013 na mesma instituicdo publica em que aconteceu o primeiro
encontro. Nesse encontro avaliamos os modulos trabalhados no primeiro semestre do ano e
discutimos acerca dos proximos modulos a serem trabalhados. Antes do terceiro e dltimo
encontro docente, nos dias 5 e 6 de dezembro, houve a culminancia do projeto e todos/as os/as
participantes do projeto, alunas/os, docentes e coordenadoras, se hospedaram em um hotel na
capital do estado. Nesse local, os portfélios individuais e um poster coletivo dos/as
participantes foram expostos, uma comunicacdo sobre o trabalho foi realizada e uma atividade
cultural (musica) foi performada. Essas atividades serdo descritas na parte 11 da secdo 1.4.
Elas foram apresentadas na culminéncia do projeto e foram previstas e exigidas pelas
coordenadoras do curso. Ainda no dia 6 de dezembro, no hotel, foi realizado o terceiro
encontro do curso de formac&o continuada de professores de inglés, no qual avaliamos os dois
ultimos mdédulos trabalhados no segundo semestre de 2013 e discutimos sobre a possivel
continuidade do projeto. No entanto, o projeto foi interrompido pelo MEC e o argumento
dado as coordenadoras da Rede Nacional de Formacdo de Professores/as de Inglés € que a
verba para projetos de formacéo seria destinada as universidades federais.

Em linhas gerais, entdo, o curso de formacdo continuada de professoras/es de
inglésfoi promovido por uma instituicdopublica de ensino e integrou a Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores/as, coordenada pela Secretaria da Educacdo Basica do
Ministério da Educacdo. Essa rede foi instituida pela Portaria MEC n°® 1.328, de 23 de
setembro de 2011, em atendimento as demandas de formacdo continuada formuladas nos
planos estratégicos de que tratam os artigos 4°, 5°, e 6° do Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro
de 2009.Em Goiés, 0 projeto contou com a parceria das Secretarias Estadual e Municipal de
Educagéo, da Universidade Estadual de Goias, da Universidade Federal de Goias, do Instituto
Federal de Ciéncia e Tecnologia de Goias e do Instituto Federal Goiano. Seu objetivo foi

promover a formagdo continuada de professores/as de inglés, atuantes em escolas da rede
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publica da Educagdo Baésica, buscando ampliar as oportunidades de aprendizagem da lingua
inglesa como pratica social. Contudo, ndo bastava ser professor/a de lingua inglesa para
participar do curso. Havia os seguintes requisitos para a selecdo/participacdo docente, listados

no folder de divulgacéao do curso:

= ser profissional efetivo da rede publica da educacdo basica (niveis
municipal, estadual e federal);

= ter graduagdo em Letras Portugués-Inglés ou Letras Inglés (alunos do
Gltimo ano do curso de graduacdo também podem se inscrever);

= professores com contrato temporario também podem se inscrever;
= estar atuando ha pelo menos trés anos em escolas da educagdo basica;
= permanecer em efetivo exercicio durante o periodo do projeto;

= permanecer atuando na educagdo basica, no minimo, pelo mesmo periodo
de realizacdo do projeto apés a formagéo;

» ser dispensado de um dia de trabalho para participar dos encontros
semanais, de quatro horas, e ter disponibilidade de pelo menos 6h semanais
para estudos complementares durante a realizacdo do projeto;

= realizar a formagdo nas horas-atividades (apresentar declaragdo do(a)
diretor(a) da escola expondo a disponibilidade de horario).

No folder ainda foi pedido as/aos participantes que apresentassem declaracdo do(a)
diretor(a) da escola expondo a disponibilidade de horario para que os/as professores/as
participassem do curso as sextas-feiras, das 14 as 18 h.

Como ja adiantei, como professora formadora, com base nas ementas dos modulos e
na minha experiéncia de ensino e formacéo, eu deveria selecionar quatro dos dezoito médulos
listados no quadro seguinte para serem trabalhados em um dos doze polos do curso durante o
ano de 2013. Os modulos foram elencados no projeto, por sua vez, formulado pelas
coordenadoras do curso, como ja mencionei. Foram também explicitados no livro Tensdes e
desestabiliza¢des na formacéo de professoras/es de inglés (PESSOA; OLIVEIRA, 2016).
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Quadro 1 Os DEZOITO MODULOS E SUAS EMENTAS (PESSOA, OLIVEIRA, 2016)

Moédulos

Ementas dos médulos

1. Collaborative
language learning

English

Praticas de aprendizagem e desenvolvimento de aspectos linguistico-
discursivos da lingua inglesa a partir de uma perspectiva colaborativa em
contextos presenciais e digitais.

2. Creative writing

Praticas de aprendizagem e desenvolvimento de aspectos linguistico-
discursivos do discurso escrito em lingua inglesa.

3. Critical English learning

Praticas de aprendizagem e desenvolvimento de aspectos linguistico-
discursivos da lingua inglesa segundo uma perspectiva critica da linguagem.

Praticas de aprendizagem e desenvolvimento de aspectos linguistico-
discursivos da lingua inglesa por meio do estudo de temas e projetos inter e
transdisciplinares.

Praticas de aprendizagem e desenvolvimento de aspectos linguistico-
discursivos da lingua inglesa com enfoque nas relag6es entre lingua e cultura.

4.  English  across the
curriculum
5.  English language and
cultures
6. English language and
literatures

Praticas de aprendizagem e desenvolvimento de aspectos linguistico-
discursivos da lingua inglesa por meio do estudo das literaturas de lingua
inglesa.

7. English language materials

Praticas de aprendizagem e desenvolvimento de aspectos linguistico-
discursivos da lingua inglesa por meio da elaboracéo e avaliagdo de materiais
didaticos.

8. English learning and | Praticas de aprendizagem e desenvolvimento de aspectos linguistico-

citizenship discursivos da lingua inglesa por meio do desenvolvimento da consciéncia
critica da cidadania.

9. English learning with | Desenvolvimento da competéncia linguistica em lingua inglesa por meio de

coursebooks politicas de avaliacdo e adaptacéo de livros didaticos.

10. English learning with new
Technologies

Praticas de aprendizagem e desenvolvimento de aspectos linguistico-
discursivos da lingua inglesa por meio das novas tecnologias de
aprendizagem.

11. English New

Literacies

through

Praticas de aprendizagem e desenvolvimento de aspectos linguistico-
discursivos da lingua inglesa segundo os preceitos dos novos e multi
letramentos.

12. English through projects

Praticas de aprendizagem e desenvolvimento de aspectos linguistico-
discursivos da lingua inglesa por meio da implementacdo de projetos
pedagogicos.

13. English through themes

Praticas de aprendizagem e desenvolvimento de aspectos linguistico-
discursivos da lingua inglesa por meio do estudo de temas.

14. Language for the classroom

Praticas de aprendizagem e desenvolvimento de aspectos linguistico-
discursivos da lingua inglesa no contexto da sala de aula de ensino de inglés.

15. Spoken and written English

Pratica da lingua inglesa através de diferentes géneros orais e escritos, com
enfoque em atividades pedagdgicas.

16. Task-based English | Praticas de aprendizagem e desenvolvimento de aspectos linguistico-

learning discursivos da lingua inglesa por meio da elaboracdo de tarefas de
aprendizagem.

17. Visual literacies and | Praticas de aprendizagem e desenvolvimento de aspectos linguistico-

English language

discursivos da lingua inglesa por meio do desenvolvimento do letramento
visual.

18. World Englishes learning

Praticas de aprendizagem e desenvolvimento de aspectos linguistico-
discursivos da lingua inglesa por meio do estudo de World Englishes.

Escolhi os quatro mddulos seguintes, trabalhados nos respectivos meses descritos no

Quadro 2:
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QUADRO 2 Os MODULOS ESCOLHIDOS E O PERIODO EM QUE FORAM TRABALHADOS

Modulos escolhidos Periodo em que foram trabalhados
1.Collaborative English language learning Marco, abril e inicio de maio
6. English language and literature Maio, junho e inicio de julho
3.Critical English learning Agosto e setembro
7. English language materials Outubro e novembro

Feito isso, como também j& mencionei, a préxima etapa contou com o planejamento
das atividades a serem desenvolvidas dentro de cada um dos modulos. Esse planejamento foi
executado em dezembro de 2012 e janeiro de 2013, dois dos trés meses que antecederam o
inicio do curso. O curso se iniciou em marco e teve a duracdo de 120 h. Cada modulo teve a
duracdo de dois meses, ou seja, 30 horas distribuidas em oito aulas bimestrais. Em meu caso,
as aulas aconteciam na escola de formagdo (anteriormente Nucleo de Tecnologia
Educacional), localizada na subsecretaria regional de educagdo do municipio-polo. Os
encontros foram presenciais e ocorreram as sextas-feiras, das 14 as 18 h.

A cidade-pololocaliza-se no interior do estado de Goias. E localizada
aaproximadamente 40 km da capital Goiania. A populagdo, estimada em 2014 pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), é de cerca de 50.000 habitantes. No tdpico
seguinte, discorrerei acerca dos/as participantes, muitos oriundos de cidades vizinhas da
cidade-polo.

A cidade-polo pela qual fiquei responsavel foi escolhida como um dos polos do
curso, primeiramente, por ser uma das maiores cidades do interior do estado em territorio e
uma das mais populosas cidades interioranas que se localizam nas imediacdes da capital
Goiania. Em segundo lugar, nessa cidade se localiza uma subsecretaria estadual regional de
educacdo, responsavel pelo municipio e algumas cidades vizinhas. Em terceiro lugar, em
decorréncia da proximidade, habitantes dessas cidades vizinhas recorrem com frequéncia a
cidade-polo em busca de atendimento hospitalar e educacdo privada, como cursos livres de
idiomas. Isso interferiu na escolha da cidade como um polo do curso, ao invés de instalar mais
um em Goiania. Em quarto lugar, a distancia das cidades vizinhas a cidade-polo é menor do
qgue a Goiania e uma intencdo foi facilitar o deslocamento das/os professoras/es, que nédo
obtiveram ajuda com transporte e alimentacéo, arcando com todas as despesas ao longo do

Curso.
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1.3.  As/Os participantes

O curso ofertou vinte e cinco vagas para cada um dos polos. Ao todo, foram
dezenove professoras/es formadoras/es, doze turmas e dez cidades-polos de formacdo no
estado de Goias, trés distribuidos na capital e nove, em diferentes cidades do interior de
Goiés. A intencdo inicial era formar quatrocentos e setenta e cinco professoras/es. Contudo, as
exigéncias para participar do curso, expostas no topico anterior, restringiram e limitaram as
inscricbes e a permanéncia dos/as docentes inscritos/as. Foram cento e setenta e duas
inscri¢cBes e noventa e nove participantes efetivos, que participaram em diferentes momentos
do curso. Destes, oitenta e sete participaram dos quatro modulos do curso e receberam um
certificado de 120 h. E vinte e quatro participaram dos dois ultimos moédulos do curso,
recebendo um certificado de 60h. Na cidade-polo pela qual fiquei responsavel, houve vinte e
trés inscritos/as, vinte professoras e trés professores. Como o nimero de inscritos/as nédo
superou 0 nimero de vagas disponivel, ndo me foi necessario estabelecer critérios para a
selecdo de participantes, algo previsto pelas coordenadoras do curso. Caso houvesse a
necessidade, os critérios deveriam se basear na ‘justificativa para fazer o curso’, texto
elaborado pelos/as docentes na ficha de inscricdo (ApéndiceC).

Trés professoras e um professor fizeram a inscri¢do e participaram de algumas aulas
do inicio do curso. A professora 1 participou da segunda e da terceira aulas do curso,
respectivamente as aulas dos dias 8 e 15 de marco de 2013. A professora 2 participou apenas
da primeira aula do curso, da aula do dia 1 de marco. A professora 3 participou da primeira,
terceira, quarta, sexta, sétima e oitava aulas do curso, ou seja, das aulas dos dias 1, 15 e 22 de
marc¢o, 12 e 19 de abril e 3 de maio. O professor 4 participou da segunda aula do curso, da
aula do dia 8 de marco. Contudo, ndo assinaram 0 termo de consentimento e nem
responderam ao questionario inicial, o que justifica o fato de eu ndo considera-las/o
participantes da pesquisa, ndo nomea-las/o e ndo explicitar suas informacdes no Quadro 3.
Essas trés professoras e esse professor também nao justificaram o motivo da desisténcia.

Quatro professoras de outras trés cidades vizinhas realizaram a inscricdo e
participaram apenas da primeira aula do curso. Nesta primeira aula, foram, mais uma vez,
informadas — j& tinham sido informadas através do folder de divulgacdo do curso, enviado
pela Subsecretaria Regional de Educacéo da cidade-poloas escolas estaduais dessa cidade e
regido — das exigéncias do curso, entre elas a de que os/as docentes deveriam ser graduados

em Letras (Portugués/Inglés ou Inglés). Como tinham licenciatura em outras areas, nao



31

puderam continuar, apesar de serem professoras de inglés. Por ndo terem assinado o termo de
consentimento, também ndo serdo consideradas participantes desta pesquisa.

Apenas uma professora, residente em uma cidade interiorana, realizou a inscri¢éo
via-e-mail, encaminhou-a a subsecretaria, mas ndo compareceu as aulas.

Nesse contexto de critérios pré-definidos, apenas quatorze docentes participaram do
curso. Um deles, Nelson, realizou sua inscricdo em julho de 2013 e participou apenas do
segundo semestre do curso, pois, como na maioria dos polos de formacdo o numero de
participantes reduziu no final do primeiro semestre, vagas foram disponibilizadas e novas/os
participantes foram aceitas/os. Além de Nelson, o curso contou com a participagdo de outro
professor, Henrique, e de doze professoras, Cintia, Cris, Danyelle, Heloisa, Idelma, Jackie,
Leninha, Liss, Lucy, Marcia, Monalisa e Rose. Os nomes sdo ficticios e foram escolhidos
pelas/os préprias/os participantes no momento em que assinaram o termo de consentimento
livre e esclarecido (Apéndice A), elaborado pelas coordenadoras do curso, também
professoras do curso de Letras da Universidade Federal de Goiéds. Na secdo 1.4, a funcédo
desse procedimento sera detalhada. Durante a geracdo dos dados, seis participantes residiam
em cinco cidades vizinhas, como expus rapidamente no tépico anterior. Quatro participantes
atuavam na rede municipal de ensino da cidade-polo, enquanto as/os outras/os dez, na rede
estadual. Todos/as eles/as séo graduados em Letras (Portugués/Inglés), exigéncia do curso,
como mencionei no topico 2. O tempo de atuacdo dos/as docentes na rede publica de ensino
varia entre dois e dezoito anos de ensino, caso de Henrique/Cris e Rose, respectivamente.
Como poucas/os participantes se adequaram aos requisitos para a selecdo/participacao
docente, listados no projeto e no folder de divulgacéo do curso, e como o professor Henrique
participou de minha pesquisa de mestrado, ndo o dispensei nas primeiras aulas do curso, como
fiz com outras professoras. Henrique e Cris estavam a dois anos atuando na rede publica de
ensino como docentes efetivos, o que ndo atendia a quarta exigéncia. Como houve mais casos
assim nos outros polos de formagéo, discutimos esse acontecimento no grupo RENAFORM
(Rede Nacional de Formagéo de Professoras/es), um grupo formado no googlegroups para o
compartilhamento virtual de experiéncias entre as/os formadoras/es do curso e para
orientagdes das coordenadoras acerca de prazos, suas visitas aos polos, andamento das aulas,
etc. Essa exigéncia foi, entdo, reavaliada pelas/os formadoras/es e pelas coordenadoras do
curso, e excluida, o que justifica a participacdo de Cris e Henrique no curso.

Os/As participantes concluiram o curso de graduagdo entre os anos de 1997 e 2010.

Todos/as declararam orientacdo heterossexual. Nelson se declara negro, Leninha, Cris,
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Marcia e Henrique, pardas e pardo e os/as outros/as participantes, brancos/as. Monalisa e
Cintia s&o as Unicas professoras que ndo declararam sua cor/raca. A renda familiar das/os
docentes varia entre trés e oito salarios minimos. O docente Henrique e a docente Lucy
participaram do curso apenas no primeiro semestre de 2013 e Nelson, do segundo, como
comentei anteriormente. As docentes Cintia, Marcia e Danyelle participaram do curso apenas
no primeiro bimestre. As outras oito professoras participaram efetivamente do curso ao longo
do ano de 2013.

O motivo da desisténcia foi justificado por Henrique e Marcia. Segundo o professor,
ele passaria a se dedicar mais ao curso de Direito que estava fazendo em uma instituicdo
federal de ensino, localizada no interior do estado de Goiés, pois, naquele momento, seu
desejo era seguir carreira de juiz ou desembargador. A professora alegou falta de tempo, pois
deixou as aulas que ministrava em um municipio vizinho e comecou a trabalhar como
coordenadora pedagdgica, em parceria com outra professora, na cidade-polo. Juntas, Méarcia e
a outra coordenadora, também conhecidas como “dupla dindmica” pelos/as docentes da rede
estadual de ensino, tinham a tarefa de visitar escolas da cidade-polo a fim de verificar a
existéncia de inconsisténcias entre diarios de professores/as, cadernos de alunos/as e planos de
aula que professores/as entregavam ao(s)/a(s) coordenador(es)/a(s) de suas escolas.

Ao final do curso, em novembro de 2013, haviam nove docentes no grupo. Oito delas
receberam certificado de 120 h. O uUnico professor, Nelson, recebeu um certificado de 60 hs,
visto que participou do curso apenas no segundo semestre de 2013.

No quadro a seguir, apresento os perfis das/os componentes do grupo, informados
por elas/es mesmas/os na ficha de inscricdo e no questionario inicial (ApéndiceD), aplicados
por mim no inicio do curso, ou seja, no inicio de marco de 2013. Vale lembrar que, antes do
inicio do curso, os/as professores/as interessados/as da rede municipal de ensino ja haviam
preenchido a ficha de inscricdo em dezembro, quando nos reunimos para que eu expusesse 0
projeto. Alguns/mas professores/as da rede estadual de ensino também ja haviam preenchido a
ficha de inscricdo e a encaminhado a subsecretaria regional de educacdo. Gracas a0 meu
pedido, a subsecretaria encaminhou via e-mail as fichas de inscricédo e o folder de divulgacéo
do curso as escolas estaduais do municipio-polo e dos municipios vizinhos. Contudo, em
mar¢o, as coordenadoras do curso exigiram que as fichas de inscricdo, que haviam sido
alteradas, fossem preenchidas novamente. Esses dois procedimentos, entdo, foram elaborados

por elas.
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QUADRO 3 PERFIL DAS PARTICIPANTES E DOS PARTICIPANTES DO GRUPO DE FORMAGAO
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Cintia 31 Nao Cinco 2004 Municipal Seis anos Primeiro
declarada P bimestre de 2013
Cris 32 Parda Trés 2008 Estadual Dois anos 2013
. Primeiro
Danyelle | 26 Branca Seis 2009 Estadual Dez anos bimestre de 2013
Heloisa | 29 Branca Quatro 2007 Municipal | Cinco anos 2013
. . . Primeiro
Henrique | 23 Pardo Seis 2010 Estadual Dois anos semestre de 2013
Idelma 48 Branca Cinco 2002 Estadual Nove anos 2013
Jackie 45 Branca Cinco 1997 Estadual Seis anos 2013
Leninha | 37 Parda Trés 2003 Estadual Dez anos 2013
Liss 43 Branca Trés 2004 Municipal | Trés anos 2013
R Quinze Primeiro
Lucy 39 Branca Trés 2005 Estadual AN0S semestre de 2013
.. . Primeiro
Marcia 36 Parda Oito 2005 Estadual Sete anos bimestre de 2013
Monalisa | 36 | , O _Nao 1999 Estadual | DEZessels 2013
declarada | informa anos
.. . Segundo
Nelson 45 Negra Quatro 2008 Municipal | Cinco anos semestre de 2013
Rose 48 Branca Quatro 2001 Estadual D:ﬁglsto 2013

Ainda no questionario inicial, as participantes e os participantes informaram o nivel
de lingua inglesa que acreditavam possuir nas habilidades de producdo e de recepcdo da

lingua inglesa. No quadro 4, baseando-me nessa auto-percepcao docente, mostro esses niveis:

QUADRO 4 AUTO-PERCEPGAO DE NIVEL DE LINGUA INGLESA DO/AS PARTICIPANTE/S NAS
HABILIDADES DE PRODUCAO E RECEPCAO

- Nivel de lingua Nivel de lingua Nivel de lingua Nivel de lingua
Participantes . ] . .
inglesa inglesa inglesa inglesa
(producéo oral) | (producéo escrita) (leitura) (compreenséo oral)
Cintia Bom Bom Bom Bom

6 Quantidade de salarios minimos.
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Cris Bom Razoavel Bom Bom
Danyelle Bom Razoavel Bom Bom
Heloisa Bom Razoavel Bom Bom
Henrique Otimo Bom Otimo Otimo
Idelma Bom Bom Bom Bom
Jackie Razoéavel Bom Bom Bom
Leninha Razoavel Razoavel Razoavel Bom
Liss Razoavel Bom Bom Fraco
Lucy Razoavel Razoavel Razoavel Bom
Marcia Bom Bom Otimo Bom
Monalisa Razoéavel Razoéavel Razoéavel Razoavel
Nelson Razoavel Bom Bom Fraco
Rose Razoéavel Razoéavel Bom Bom

Como se pode ver, 50% dos/as participantes declararam possuir um nivel razoavel
nas habilidades de producdo oral e escrita, ao passo que 68% deles indicaram possuir um bom
nivel nas habilidades receptivas. Ao encontro de Tilio (2012), concordo que é preciso
problematizar o conceito de habilidades linguisticas e o foco nas quatro habilidades. O termo
‘habilidades linguisticas’ vem sendo largamente utilizado em teorias de aprendizagem,
principalmente ap6s o surgimento da abordagem comunicativa, que, a principio, defendia
preceitos que se opunham ao behaviorismo, outra teoria de aquisicdo da linguagem. Nas

palavras do autor,

Entendo aqui habilidades linguisticas como parte das competéncias e
capacidades de um individuo, e sem qualquer conotacdo meramente
comportamentalista; entendo as habilidades linguisticas especificamente
como as capacidades (ou habilidades) linguistico-discursivas que um
individuo desenvolve para ler, escrever, falar e ouvir em uma determinada
lingua, ou seja, para se comunicar com essa lingua. (TIL10, 2012, p. 1001)

Ja em relacdo as quatro habilidades linguisticas, as metodologias de ensino de
linguas estrangeiras defendem que sejam enfocadas simultaneamente. EXiste a crenca de que
saber uma lingua engloba saber ler, escrever, falar e ouvir essa lingua. De fato, para saber
uma lingua ndo é preciso dominar as quatro habilidades igualmente e tal conhecimento néo é
bastante para o conhecimento da lingua. Tilio (2012) defende que o conhecimento de uma
lingua ndo é homogéneo, ou seja, as habilidades linguisticas dos usuarios variardo de acordo

com suas realidades e necessidades. Para o autor,

mesmo um alto grau de proficiéncia nessas quatro habilidades ndo assegura
ao individuo competéncia comunicativa na lingua (HYMES, 1972): além da
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competéncia linguistica, sdo necessarias as competéncias discursiva,
sociolinguistica e estratégica (CANALE; SWAIN, 1980). (TILIO, 2012, p.
1002)

1.4. O trabalho de campo

Os dados comecaram a ser gerados em novembro de 2011 e a conclusdo da geragédo
se deu em 2017, mesmo depois da qualificacdo da tese. Os procedimentos (BLOMMAERT;
JIE, 2010) utilizados para gerar os dados foram: 1) a pesquisadora e sua dissertacdo de
mestrado; 2) participacdo da pesquisadora no curso; 3) ficha de inscricdo (Apéndice B; C); 4)
termo de consentimento (Apéndice A); 5) questionarios aplicados aos professores e as
professoras no inicio do curso (ApéndiceD); 6) questionarios aplicados aos/as participantes ao
final de cada um dos mddulos; 7) questionario respondido por mim, a professora formadora,
ao final dos modulos; 8) trinta e duas aulas, ou cento e vinte e oito horas de aula, gravadas em
audio e video; 9) textos escritos semanalmente pelos/as participantes; 10) interacGes semanais
no R3VOLUTION, um grupo virtual do google group; 11) interacdes no RENAFORM; 12)
avaliacdo escrita sobre os médulos 3 e 4; 13) o evento final e os materiais produzidos, que
incluem um poster, slides em power point (Apéndice F) para a comunicacdo oral e 0s
portfélios com todos os textos escritos(ApéndiceG); 14) anotagdes de campo e anotagdes pos-
campo; 15) interacOes no Facebook e no aplicativo WhatsApp; 16) imprevistos do pds-campo
nos anos de 2016 e 2017. Acredito que o uso de diferentes procedimentos para a geracao em
situacBes e momentos variados me oferecera subsidios para cruzar informacGes e fazer uma
analise mais rica, me permitindo refletir melhor sobre as questdes de pesquisa e diferentes

pontos de vista sobre elas. A seguir, descrevo cada um dos procedimentos citados.

1.4.1. A pesquisadora e sua dissertacdo de mestrado

Os estudos criticos e minhas leituras sobre Linguistica Aplicada Critica no curso de
mestrado do Programa de P6s-Graduacdo em Letras e Linguistica da Universidade Federal de
Goias influenciaram meu modo de pensar e 0 desenvolvimento de minha dissertacdo de

mestrado intitulada Relagdes de poder e mudancgas na pesquisa colaborativa: um estudo com
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um professor e uma professora de inglés de escolas publicas, realizada nos anos de 2011 e
2012 e defendida em 2013.

Nessa pesquisa, notei que o tema relaces de poder se sobressaiu e que ignora-lo
seria impossivel, visto que pesquisadora, professor e professora participantes se envolveram
em uma rede de sentidos e significados simbdlicos que ora afirmavam, contestavam ou
problematizavam teorias pessoais, praticas pedagogicas, teorias académicas e posicdes

ideologicas:

Percebi que em varios momentos das sess@es reflexivas, as relacGes de poder
gue se estabeleceram entre mim, o professor e a professora foram
hierarquicas, como no modelo da racionalidade técnica (SCHON, 1983).
Isso significa que, para Henrique e Silvia, principalmente para a ultima, a
posicdo social e identitaria da pesquisadora da universidade garantia-lhe
poder: por isso ela era a responsavel por elaborar e oferecer a Henrigque e
Silvia as teorias certas, vistas como receitas ou solucBes aplicaveis as suas
praticas pedagdgicas. Entretanto, para ndo desempenhar o papel a mim
atribuido e para tentar desnaturalizar esse construto (MATEUS, 2009;
MOITA LOPES, 2006; ZEICHNER, 1998) legitimado nos participantes,
recorri a leituras e discussdes de teorias académicas que consideravam o/a
docente como um/a “produtor[/a] de conhecimentos, na medida em que
elabora um saber a partir de sua experiéncia no enfrentamento dos problemas
que surgem na sua pratica cotidiana” (HORIKAWA, 2004, p. 123). Essa
minha atitude acabou reforcando esse construto, pois, sem perceber, concedi
a teoria académica o mesmo papel a mim atribuido por Silvia e Henrique: o
de superioridade, esclarecimento, salvacdo. A professora, que inicialmente
esperava que eu lhe indicasse as teorias académicas que resolvessem todos
os problemas de sua pratica, resistiu a elas e assumiu uma postura defensiva
de suas teorias pessoais e de sua pratica. Tal postura indica que a professora
se fortaleceu e se apossou de um poder que parecia acreditar ndo existir.
Desse modo, as relagbes de poder foram produtivas [...] (PAULA, 2013, p.
9)

Nesse trabalho, além de contrariar a tradicdo e a literatura que associam o poder a
uma forca negativa que tem por funcdo reprimir, repensei o conceito de pesquisa colaborativa,
colocando-o0 em cheque e propondo um novo, com base no que vivi como pesquisadora
durante a pesquisa.

Dessa forma, ndo mais acreditando no ideal de pesquisa colaborativa, tentando
encontrar uma melhor metodologia de pesquisa e objetivando entender os inimeros conflitos
derivados das relagOes de poder que se estruturaram, ao final da pesquisa de mestrado, decidi
tentar a selecéo do doutorado e continuar pesquisando, com 0s mesmos participantes daquela

pesquisa, inclusive.
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1.4.2. Participagdo da pesquisadora no curso

Como mencionei na se¢do 1.2, em novembro de 2012 fui convidada por uma das
coordenadoras do curso para ser uma de suas professoras formadoras. Tendo recebido um e-
mail e sendo informada de uma reunido com os/as interessados/as para a apresentacdo do
projeto de formagdo docente, compareci a reunido, no dia, local e horério marcados. Nesse
dia, apos conhecer o projeto apresentado pelas coordenadoras do curso, confirmei minha
participacdo como professora formadora. Essa participacdo foi também influenciada pelo meu
interesse em pesquisar formagdo docente, algo que surgiu no mestrado. Como mencionei,em
minha pesquisa de mestrado, discuto como as relages de poder sdo operadas na pesquisa
colaborativa que realizei a partir do segundo semestre de 2011 e quais sdo os efeitos do
processo reflexivo nas teorias pessoais e na pratica pedagdgica do professor e da professora
participantes. Buscando testarmetodologias de pesquisa, compreender melhor relagdes de
poder, e contribuir para a melhoria da formacao docente, me inseri no projeto. Além disso, eu
tinha a intencéo de convidar o docente e a docente participantes da pesquisa de mestrado para
fazerem parte do grupo de formacédo docente. Assim, 0 movimento que eu havia iniciado com
ele e com ela em 2011 teria continuidade. Vi nisso uma oportunidade. Como ressalto nas

consideracdes finais de minha dissertacdo de mestrado,

[e]nquanto o curso estava sendo divulgado, convidei Henrique e Silvia para
participar. Ele e ela aceitaram. Ela, contudo, sé esteve presente em duas
aulas iniciais e ndo justificou sua desisténcia. Ja Henrique frequenta o curso
desde o primeiro encontro semanal. Creio que a decisdo de Henrique de
participar, mesmo que tenha sido depois de meu convite pessoal, pode
revelar: um comprometimento com a profissdo, um desejo de
desenvolvimento profissional, um reconhecimento da importancia de uma
formac&o profissional continua e uma influéncia positiva de minha pesquisa.
Felizmente, terei a desejada oportunidade de conviver, novamente, com
Henrique, de ouvi-lo mais, de aprender um pouco mais com suas
experiéncias e de tentar reconstruir acGes que reforcei e discursos que
(re)produzi neste estudo. (PAULA, 2013, p. 114)

Ademais, aliado ao desejo de compreender melhor a formacao de professores/as, a
vontade de melhorar minha préatica e ser uma melhor formadora também influenciou minha
participacdo no projeto. Tanto que gravei todas as minhas aulas, como discutirei no

procedimento 8.
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1.4.3. Ficha de inscricéo

A ficha de inscricdo (Apéndice C) foi enviada aos/as participantes entre 0s meses de
janeiro e fevereiro de 2013 pela subsecretaria estadual de educacéo localizada no municipio-
polo. Primeiramente, apos entrar em contato com as secretarias estaduais e municipais, enviei
a ficha de inscrigdo a responsavel pela escola de formagéo (antigo NTE) e & coordenadora da
primeira e segunda fases do ensino fundamental dacidade-polo.

A responsavel pela escola de formacdo encaminhou a ficha de inscricdo a todas as
escolas estaduais da cidade-polo dos municipios vizinhos que, por sua vez, imprimiram as
fichas de inscri¢do e as repassaram aos/as docentes, bem como as informagdes sobre o curso,
presentes no folder, também encaminhado por mim, inicialmente. Os/As professores/as que se
interessaram em participar preencheram a ficha e entregaram-na a coordenadora da escola de
formagéo, localizada na Subsecretaria Regional de Educacdo da cidade-polo. Dessa forma,
tive um primeiro contato com os/as participantes iniciais do curso.

Ja a coordenadora da primeira e segunda fases do ensino fundamental do municipio-
polo permitiu-me ir as escolas municipais e falar com os/as professores/as de inglés. Contudo,
muitos recusaram-se a participar e alegaram cansaco, falta de tempo, desinteresse,
aproximagdo do tempo de aposentadoria. Assim, na cidade-polo, os/as professores/as das
escolas municipais que participaram do curso foram contatados/as por mim e a ficha de
inscri¢do foi diretamente entregue a mim.

Aqgueles/as professores/as que preencheram a ficha de inscricdo foram avisados —
pela subsecretaria regional de educacdo do municipio-polo e por mim — das datas e horarios
em que deveriam comparecer as aulas, na escola de formacdo. Contudo, algumas docentes de
escolas estaduais ndo se atentaram aos critérios exigidos para participarem do curso, presentes
no folder de divulgacdo e, mesmo possuindo cursos de graduacdo em outras areas,
compareceram ao primeiro dia de aula e tiveram de ser dispensadas por mim, como mencionei
no topico 3.

Ao receber as fichas de inscricdo, pude ter acesso a algumas informacbes dos
participantes que me ajudaram a tracar seus perfis, como idade, sexo, curso de graduagéo, ano
e local de conclusédo da graduacéo, rede de ensino, escola, turnos e turmas em que atuam,

tempo de profissdo na educacgéo basica e justificativa para fazer o curso.
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As fichas de inscri¢cdo sofreram alteragdes. Informagdes adicionais foram solicitadas.
Por isso, a ficha de inscrigéo final (Apéndice B) foi aplicada em marco de 2013, na primeira

aula do curso.

1.4.4. Termo de consentimento

O termo de consentimento foi aplicado as/aos docentes em margo de 2013,
juntamente com a ficha de inscri¢do final. As coordenadoras do curso objetivavam realizar
uma pesquisa gque consistia em avaliar o desenvolvimento do projeto. Para isso, elaboraram o
termo de consentimento e pediram as/aos formadoras/es que o aplicassem aos/as participantes
do curso. Nele, deveriam oferecer seu consentimento, caso desejassem participar da pesquisa,
e ainda escolher um nome ficticio.

Minha pesquisa, entdo, lanca mao de dados primarios e secundarios. Os dados
primarios foram gerados por mim para minha propria analise e reflexdo com o objetivo de
melhorar minha prética pedagdgica. J& os dados secundarios foram gerados, inicialmente,
para a pesquisa das coordenadoras do curso, as quais, em 2015, assinaram um termo de
anuéncia me permitindo usa-los’. O termo de anuéncia foi anexado ao meu projeto de
pesquisa de doutoramento, enviado ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal
de Goias e aprovado em 6 de julho de 2015.

1.4.5. Questionarios iniciais

Os questionarios aplicados aos professores e as professoras do curso foram
elaborados pelas coordenadoras do mesmo. Um deles foi aplicado no inicio do curso
(ApéndiceD), para todos/as os/as participantes. Como Nelson entrou no curso em agosto, seu
questionario foi respondido na primeira aula do terceiro modulo. Nesse questionario,
informacdes como idade, cor, renda familiar, tempo de atuacdo profissional, auto percepcéo
do nivel de lingua inglesa nas quatro habilidades, justificativa para a escolha da profissdo e

" Agradeco as professoras pesquisadoras, que também coordenaram o curso de formacdo continuada, pelo apoio
concedido no desenvolvimento de minha pesquisa. Mais especificamente, manifesto minha gratiddo por terem
me autorizado a acessar, selecionar e analisar os dados gerados em 2013 em um dos polos do curso para a
producdo de parte dessa tese de doutoramento.
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expectativas sobre o curso foram obtidas dos/as participantes e interessaram a essa pesquisa

na medida em que colaboraram para tragar o perfil dos/as mesmos/as.

1.4.6. Questionario dos mddulos

O questionario sobre os modulos foi elaborado pelas coordenadoras do curso. Ao
final de cada um dos quatro modulos, enviei-o por e-mail aos/as docentes que, apds
responderem-no, o0 enviavam a mim. Posteriormente, eu 0s enviava, o de todos os/as docentes,

as coordenadoras. Este contou com as duas perguntas e a tarefa seguintes:

QUADRO 5 QUESTIONARIO DOS/AS PROFESSORES/AS

Nome do/a formador/a: Charlene S. M. Meneses de Paula

Nome:

Nome ficticio: Idade:

Nome da escola:

Titulo do Mddulo:

1) O que vocé achou do Mddulo X? Considere os seguintes aspectos (suas
expectativas iniciais, uso da lingua inglesa, atividades desenvolvidas no curso,
discussGes, textos lidos etc.)

2)  Vocé usou o conhecimento que adquiriu no curso no contexto em que atua?

a) Em caso afirmativo, de que forma?
b) Se nédo usou, por que nao?
3) Complete a seguinte frase de forma detalhada: Ao final do Médulo X, eu...

Idelma, Jackie, Leninha, Liss e Rose responderam aos questionarios de todos 0s
maodulos. Danyelle, Henrique e Monalisa responderam apenas ao primeiro questionario. Cris
respondeu apenas ao questiondrio relacionado ao segundo mddulo. Heloisa, por sua vez, sé
ndo respondeu ao segundo questionario. Nelson respondeu aos questionarios sobre 0s
modulos 3 e 4, referentes ao periodo em que participou do curso. No préximo quadro, essas
informacgdes estdo mais bem explicitadas. Cintia, Lucy e Marcia ndo responderam aos

guestionarios referentes ao/s mddulo/s dos quais participaram.
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QUADRO 6 PARTICIPANTES E QUESTIONARIO SOBRE OS MODULOS
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Cintia X
Cris X ° X X
Danyelle °
Heloisa ° X ° °
Henrique ° X
Idelma ° ° ° °
Jackie ° ° ° °
Leninha [ ° ° °
Liss ° ° ° °
Lucy X X
Marcia X
Monalisa [ X X X
Nelson ° °
Rose ° ° ° °
® Respondeu ao questionario
X N&o entregou o questionario
—————————— N&o participou do médulo

1.4.7. Questionérios da professora formadora

O questionario respondido por mim ao final dos quatro mddulos também foi

elaborado pelas coordenadoras do curso e contou com uma pergunta e uma tarefa.

QUADRO 7 QUESTIONARIO DA PROFESSORA FORMADORA

Nome: Charlene S. M. Meneses de Paula

Titulo do Mddulo:

1) O que vocé achou do Mddulo X? Considere os seguintes aspectos (suas
expectativas iniciais, uso da lingua inglesa, atividades desenvolvidas no curso,
discussdes, adequagdes necessarias, desempenho das/os participantes, presenga,
participagéo, etc.)

2) Complete a seguinte frase de forma detalhada: Ao final do Mddulo X, eu...
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1.4.8. Aulas

Parte significativa dos dados para a pesquisa dessa tese de doutoramento foram
gerados em 2013, nos meses de marco, abril, maio, junho, julho agosto, setembro, outubro e
novembro, durante as aulas que ministrei no curso de formacéo continuada. Eu mesma gravei
128 horas de interacGes durante todas as 32 aulas do curso e, para tanto, utilizei uma camera
de mdo. Como eu ndo tinha um tripé e ndo havia na sala de aula um lugar para posicionar a
camera de modo que todas/os fossemos enquadradas/os na tela, optei por segura-la por quase
todo o tempo. Algumas vezes, quando eu precisava me ausentar da sala de aula ou utilizar as
duas mé&os para preparar ou posicionar 0 projetor e 0 computador, ou ainda para entregar
alguma atividade as/aos docentes, eu apoiava a camera sobre alguma mesa ou pedia algum
participante para segura-la. Assim sendo, as imagens que meu olhar conseguiu captar foram
majoritariamente registradas na gravagao do meu ponto de vista, em que estou quase sempre
fora do campo de visdo da camera, e a posterior observacao atenta dessas imagens, bem como
a cuidadosa audicdo dos discursos, € o que mostrarei nas transcri¢oes selecionadas.

Sobre o registro das interacbes majoritariamente do meu ponto de vista, Blommaert e
Jie (2010, p. 29) defendem que

[you] observe all the time. Whenever your eyes and ears are open and you
are in a clear state of mind, you register things that strike you. In everyday
life we don’t have a word for this (we just do it); in fieldwork we call this
‘observation’. And the rule is: you start by observing everything and
gradually start focusing on specific targets. The main instruments for that are
your eyes, your ears, your mouth and your notebook, and you can use visual
and other recording devices in support of that.

Além disso, eu estava interessada em entender melhor e melhorar minha prética
pedagogica, bem como estudar relagdes de poder naquele contexto de ensino: “[y]ou have a
particular topic in mind [..] and your attention will quickly go in that direction”
(BLOMMAERT; JIE, 2010, p. 29). Por fim, nos registros feitos, eu ndo pretendia mesmo
abarcar todos os aspectos presentes em uma interacdo, pois ndo acredito nessa possibilidade.
De acordo com Blommaert e Jie (2010, p. 29), “[s]aying that you observe ‘everything’ is not
very helpful of course. You can only watch if you know where to look, and that depends on
understanding, where you are and what you’re doing there”. Apesar de Blommaert e Jie

(2010) estarem tratando da observagdo, considero esse fragmento vélido também para a
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gravacdo. Na gravacgdo, assim como na observacdo, o/a pesquisador/a acaba selecionando
aspectos que respondam as perguntas e aos objetivos de uma investigacdo, ou 0 seu proprio
olhar para os dados gerados, e conhecimentos adquiridos posteriormente, o/a direcionam a
uma nova investigacdo, o que me aconteceu. Inicialmente, meus objetivos eram melhorar
minha propria pratica de ensino e de pesquisa e compreender melhor as relacdes de poder
naquele contexto diferenciado, no qual eu nunca havia trabalhado anteriormente. Com base
nesses objetivos, realizei as gravacdes e elaborei um projeto de pesquisa, bem como algumas
perguntas iniciais. Esses questionamentos, contudo, sofreram alteraces, decorrentes da
posterior e cuidadosa observacdo desses dados, nos quais enxerguei novas categorias que
orientam minhas perguntas de pesquisa atuais. Trabalhar no contexto de formacéo continuada,
gerar dados, gravar e assistir minhas aulas e refletir sobre elas de uma perspectiva diferente
foi apenas o inicio de minha transicdo metodologica, isto €, de minha travessia da pesquisa
colaborativa a etnografia participativa, assunto sobre o qual discorrerei em detalhes no
proximo capitulo.

Como professora formadora, responsavel pelos procedimentos da geracdo dos dados,
analista e transcritora, optei por descrever todas as aulas (ApéndiceE) e, em seguida,
transcrever os momentos de interacdo que foram significativos para os/as participantes e para
mim. Para descobrir quais momentos foram significativos, perguntei aos/as participantes
durante uma aula em novembro de 2013, no ultimo mdédulo do curso. Em maio de 2015, me
comuniquei novamente com eles/as, pelo Facebook e pelo WhatsApp, sobre esses momentos,
como mostrarei adiante.

De marco a novembro de 2013, foram gravadas 28 aulas, com regularidade semanal,
de cerca de 4 horas cada. Contudo, foram parcialmente gravadas, tendo em vista que durante
os intervalos eu desligava a camera filmadora e o espago de dois cartes de memdria de 16
GB as vezes era insuficiente para gravar o final de algumas aulas.N&o gravei a primeira aula
do modulo 3, ou seja, a décima sétima aula do curso, pois esqueci a camara filmadora em
casa.Além disso, a quarta aula do modulo 3, isto é, a vigésima aula também ndo foi gravada,
pois nesse dia eu e uma professora participante apresentamos uma comunica¢dono V
Encontro Estadual de Didatica e Praticas de Ensino (EDIPE). Nossa apresentagdo se restringiu
aotrabalho que propus no grupo de formacéo e que 0 grupo desenvolveu no primeiro semestre
de 2013. Como as/os outras/os professoras/esparticipantes foram nos prestigiar e assistiram a
varias outras apresentacfes no dia, decidimos que a vigésima aula ndo seria reposta.No dia 4

de outubro, também ndo houve gravacdo de aula, pois eu e Rose fomos realizar a etapa do
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exame escrito para a selecdo de mestrado e doutorado na UFG e, juntas/os, eu e as/os
participantes decidimos que durante a semana leriamos um texto sobre livro didatico e o
discutiriamos no grupo virtual. Da mesma forma, a Ultima aula do ultimo mdédulo ndo foi
gravada, pois optamos por nos reunir na casa de Heloisa, ensaiar a masica e a comunicagédo
oral para a apresentacdo do evento final, conversar informalmente sobre o curso e comemorar
0 ano de estudos, com comidas e brincadeiras. No quadro abaixo, encontram-se o dia em que
as aulas aconteceram, a quantidade de docentes presentes em cada uma delas e o resumo das
atividades trabalhadas. Essas informacGes constam na ficha de frequéncia e contetdo dos

maddulos do curso:

QUADRO 8 O DIA DAS AULAS, A QUANTIDADE DE DOCENTES PRESENTES E AS ATIVIDADES
TRABALHADAS/REALIZADAS

Data da Quantidade de
realizacio ~ L Atividades trabalhadas
das aulas (ndo)participantes
Modulo 1: Collaborative English language learning
1. Apresentacdo do projeto e do médulo;
2. Discussdo do conceito de colaboragdo. Textos:
HOOKS, b. Collaboration. In: HOOKS, b. Teaching critical thinking:
12 aula 17 practical wisdom. New_York: Routledge, 2010. p. _37—42._ _ o
01/03/2013 11 participantes HOOKS, b. Conversation. In: HOOKS, b. Teaching critical thinking:
6 ndo participantes® | practical wisdom. New York: Routledge, 2010. p. 43-48.
HOOKS, b. Conflict. In: HOOKS, b. Teaching critical thinking:
practical wisdom. New York: Routledge, 2010. p. 85-90.
3. Leitura de narrativas autobiogréficas do projeto AMFALE.
1. Apresentacdo das narrativas  autobiograficas  dos/as
2 aula 13 cqmponentes do grupo de formacao; .
08/03/2013 11 participantes 2. Visionamento do video The danger of a single story —
2 ndo participantes Chimamanda Adichie;
3. Visionamento do videoclipe Reach, de Gléria Estefan.
1. Apresentacdo individual dos/as alunos: What’s your dream? 1s
it possible to reach it?;
2. Leitura colaborativa de uma histdria de vida educacional: A
professora Rubi;
14 CASTRO, E. A. de. Formagéo continuada por meio de narrativas
3*aula 12 participantes autobiogréaficas: um fomento ao autoconhecimento. 2010. Dissertacdo
15/03/2013 2 ndo participantes (Mestrado em Educagdo) — Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo,
Universidade Cidade de Sdo Paulo — UNICID -, S&o Paulo, 2010.
3. Leitura e discussdo de citagBes extraidas do livro Pedagogia
da Autonomia, de Paulo Freire.
FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios & pratica da
autonomia. S8o Paulo: Paz e Terra, 2007/1996.
42 aula }1_ 1. Apresentagé_lo das producdes escritas relacionadas a autonomia
29/03/2013 10 participantes d(_)c_ente e dlscente;_ o _
1 ndo participante 2. Visionamento do filme: Every child is special.

8 Os/As professores/as ndo participantes sdo aqueles/as que se inscreveram no curso e frequentaram algumas
aulas do primeiro modulo. No entanto, ndo assinaram o termo de consentimento, ndo responderam ao
questionario inicial e desistiram do curso.
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1. Grupo de trabalho: ilustrando a aprendizagem advinda do
visionamento do filme Every child is special;
2. Discussdo do modelo de reflexdo colaborativa de Smyth

52 aula 11 (1991);
11 participantes SMYTH, J. Developing and sustaining the critical. In: SMYTH, J.
05/04/2013 ) ) . .
Teachers as collaborative learners: challenging dominant forms of
supervision. Buckingham: Open University Press, 1991. p. 105-118.
3. Reflexao colaborativa sobre a aula da Heloisa, gravada no dia
03/04/2013.
1. Pesquisa colaborativa no laboratdrio de informatica: o ensino,
a aprendizagem, o/a professor/a, o/a aluna, a educacgdo e as
lutas sociais na visdo de Paulo Freire;
2. Visionamento do video An incredible conversation, de Paulo
10 Freire;
6% aula 9 participantes 3. Leitura colaborativa: KIRKPATRICK, Andy. English as an
12/04/2013 1 ndo participante international  language or world  Englishes? In:
KIRKPATRICK, Andy. World Englishes: Implications for
international communication and ELT. Cambridge:
Cambridge University Press, 2007. p. 35-37;
4. Reflexdo colaborativa sobre minha aula, gravada no dia
08/04/2013.
1. Visionamento dos seguintes videos de David Crystal: What
are your views on the trajectory of Indian English?; Which
English should you teach your students?; Why is English a
1 global language?;
7% aula 10 participantes 2. Leitura colaborativa: No speak English, de Sandra Cisneros;
19/04/2013 1 ndo participante CISNEROQOS, S. No speak English. In.: CISNERQOS, S. The House on
Mango Street. New York, N.Y.: Vintage Books, 1984. p. 73-75.
3. Discusséo sobre multiculturalismo e imigragé&o;
4. Reflexdo colaborativa sobre a aula da Danyelle, gravada no
dia 18/04/2013.
1. Apresentacfes individuais de historias que descrevem a
continuacdo da vida de Mamacita, personagem principal da
8 aula 11 his_téria No speak_ Engli_sh; _ _
03/05/2013 10 participantes 2. Leitura colaborativa: Biografia de Sandra Cisneros;
1 ndo participante 3. Visionamento de um video de Sandra Cisneros: Early life;
4. Reflexdo colaborativa sobre a aula de Monalisa, gravada no
dia 30/04/2013.
Mddulo 2: English Language and literature
1. Visionamento do video Transition;
2. Discuss6es sobre Personal and Professional Transitions;
9 aula 8 3. Leitura colaborativa de Eleven, conto de Sandra Cisneros;
10/05/2013 8 participantes CISNEROS, S: Eleven. In.: CISNER_OS, S. Woman Hollering Creek,
and Other Stories.New York, N.Y.: Vintage Books, 1991. p. 6-9.
4. Reflexdo colaborativa sobre a aula da Silvia, gravada no dia
02/05/2013.
1. Compartilhamento de producBes textuais escritas sobre
Eleven;
2. Leitura em pares do texto He’s getting to learn the language,
de Patrick Macias;
MACIAS, P. He’s getting to learn the language. In: BLANTON, L. L.;
9 LEE, L. The multicultural Workshop: Book 2. Boston: Heinle & heinle
102 aula 9 participantes Publishers, 1995. p. 139-141.
17/05/2013 P P 3. Visionamento de um video sobre fabulas;

4. Leitura colaborativa de Introduction e Why teach with fables?,
do livro Teaching with Aesop’s fables;
DETLOR, T. Teaching with Aesop’s Fables. New York, N.Y:
Scholastic Teaching Resource, [s.d.].
5. Reflexdo colaborativa sobre a aula da Rose, gravada no dia

09/05/2013.
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1.

2.

Presenca de uma crianca na sala de aula, Ana Carolina. A
participante Heloisa a levou.

Discussdo do texto lido em casa pelas professoras e pelo
professor: The king, the mice and the cheese: uma reflexédo
critica, de Maria Luiza Mendonga;

MENDONCA, M. L. The king, the mice and the cheese: uma reflexdo
critica. In: BARBARA, L.; RAMOS, R. C. G. (Orgs.). Reflexdes e

112 aula _7_ AcBes no Ensino-Aprendizagem de Linguas. Campinas, S.P: Mercado
24/05/2013 7 participantes de Letras, 2003, p. 207-220.

3. Leitura colaborativa da fabula The Fox and the grapes;

4. Discussdo sobre a fabula e realizacdo de atividades elaboradas
sobre ela e presentes no livro Teaching with Aesop’s Fables;

5. Compartilhamento de estratégias para trabalhar fabulas;

6. Reflexao sobre citagdes extraidas do texto Telling the story, de
bell hooks.

HOOKS, b. Telling the story. In; HOOKS, b. Teaching critical
thinking: practical wisdom. New York: Routledge, 2010. p. 49-54.
1. Miniaula: Liss e o trabalho com a fabula The ant and the
122 aula 5 grasshopper em uma turma de 1° ano do ensino fundamental;
07/06/2013 5 participantes 2. Visionamento do filme: Beyond the blackboard;

3. Avaliacdo do grupo sobre o primeiro modulo.

1. Auto avaliagdo e avaliacdo colaborativa sobre as produgdes
escritas e orais realizadas semanalmente ao longo do primeiro

13%aula 9 médUIOj . . .
14/06/2013 9 participantes 2. Reflexdo colaborativa sobre a aula da Heloisa, gravada no dia
29/05/2013;

3. Miniaula: Henrique e o trabalho com a fabula The Wind and
the sun em uma turma de 9° ano do ensino fundamental.

1. Apresentacdo oral do/as professor/as sobre as seguintes
homework produzidas em casa: Summary of the text “The
king, the mice and the cheese”, Reflection about “Telling the
story”, Reflection about the movie “Beyond the blackboard”
e Opinion about self assessment and collaborative
assessment.

142 aula 10 2. Miniaula: Idelma e o trabalho com a fabula The city mouse
21/06/2013 10 participantes and the country mouse em uma turma de 5° ano do ensino
fundamental,

3. Miniaula: Monalisa e o trabalho com a fabula The tortoise and
the hare em uma turma de ensino médio;

4. Leitura do texto Sharing the story, de bell hooks.

HOOKS, b. Sharing the story. In: HOOKS, b. Teaching critical
thinking: practical wisdom. New York: Routledge, 2010. p. 55-58.

1. Compartilhamento de histdrias pessoais, produzidas com base
no texto de bell hooks Sharing the story;

2. Miniaula: Jackie e o trabalho com a fabula The Lion and the

152 aula 10 mouse em uma turma de 6° ano do ensino fundamental;
28/06/2013 10 participantes 3. Miniaula: Rose e o trabalho com a fabula The Fox and the
crow em uma turmas de ensino médio;

4. Miniaula: Lucy e o trabalho com a fabula The oak and the
reeds em uma turma de 7° ano do ensino fundamental.

1. Miniaula: Cris e o trabalho com a fabula The Fox and the
stork em uma turma de 1° ano do ensino médio;

2. Miniaula: Heloisa e o trabalho com a fabula Belling the cat

16° aula 9 em uma turma de 8° ano do ensino fundamental;
e 3. Miniaula: Leninhae o trabalho com a fabula The crow and the
05/07/2013 9 participantes - . e
pitcher em uma turma de 1° ano do ensino médio;
4. Sessdo reflexiva semestral sobre os médulos estudados;
5. Auto avaliacdo e avaliacdo colaborativa sobre o desempenho

no segundo modulo.

Modulo 3: Critical English learning
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1. Apresentacdo do médulo;
2. Mdsica Change the world by Eric Clapton;
3. Visualizagdo do videoLynn and Walkyria comments theory
and practice. Disponivel em:
17% aula 10 <https://www.youtube.com/watch?v=CABXxbs0dadl>;

09/08/2013 10 participantes 4.  Aula: “Corpo e Preconceito”

PESSOA, R. R. URZEDA-FREITAS, M. T, de. Ensino Critico de
Linguas Estrangeiras. In: FIGUEIREDO, F.J.Q. de (org.). Formagéo
de Professores de LE: principios e praticas. Goiania: Editora da UFG,
2012, p. 64-69.;

1. Aula com uma professora convidada: Nayara Cristina

Rodrigues de Andrade.
2. Atividade sobre raca e racismo.
18° aula 9 3. Definicao cplaborativa deracae racisnjo;
16/08/2013 9 participantes 4 Ap_regentagao_do trabalho de conclusdo de curso de Nayara
Cristina Rodrigues de Andrade;
5. Producdo e apresentacdo de poOsteres sobre raca e racismo;
6. Discussdo sobre a importancia/necessidade do trabalho
voltado para esse tema (raga/etnia e racismo).
1. Discussdo do texto Strainghtening our hair, de bell hooks.
2. Discussdo e problematizacdo do mito da democracia racial
com base nos dados estatisticos apresentados por Ferreira
(2006; 2007):
FERREIRA, A. de J. Race and ethnicity. In: . Formacéo de
19° aula 6 professores: raga/etnia. Cascavel: Assoeste, 2906. p. 103-107. .
23/08/2013 6 participantes FERREIRA, A. de J. What has race/ethnicity got to do with EFL
teaching? Linguagem & Ensino, v. 10, n. 01, p. 211-233, jan./jun.
2007;
3. Visionamento e discussdo do videoRacismo na sociedade.
Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=1bfv_dwsojA>;
4. Producdo colaborativa de pdsteres sobre o tema;
20° aula 9 1. Apresentacdo de trabalho no EDIPE;
30/08/2013 9 participantes ' '
1. Musica Give a little bit — Supertramp;
2. Documentario: Blue eyes;
21% aula 9 3. Discusséo orientada sobre o documentério;

06/09/2013 9 participantes 4. Producdo colaborativa de pOsteres sobre o trabalho realizado
na aula passada. O objetivo foi analisar e mostrar o0s
resultados obtidos nas entrevistas;

1. Presenca de uma professora convidada: Nayara.
292 2. Discussdo acerca de piadas sobre negros(as);
aula 9 . < - . N
e 3. Discussdo sobre discursos racistas (Quiz);
13/09/2013 9 participantes c . - o
4. Noticias recentes sobre racismo no Brasil;
5. Video: Racismo nas escolas brasileiras;
1. Analise de poemas que abordam o tema raga e racismo;
232 aula 9 2. Reflexdo sobre heranca familiar e raizes historicas e
20/09/2013 9 participantes geogréficas;
3. Discussdo sobre o significado dos termos ethnicity e identity.
1. Grupo de trabalho sobre as categorias do IBGE utilizadas para
classificar a populacdo por cor e raga;
2. Discussdo sobre a classificacdo do IBGE;
3. Discussao sobre fotografias racistas:
242 aula 9 <ht§p://f5portal.com/?p=~23344>;' _
97/09/2013 9 participant 4. Visionamento e discussdo do \_/ldeoAfrlcan Men. Hollywood
participantes Stereotypes. Disponivel em:
yp p
<http://www.youtube.com/watch?v=qSEImMEmEjb4>;
5. Producéo colaborativa de cartazes sobre posi¢Bes iniciais e

posicbes atuais das professoras e do professor sobre
preconceitos;



https://www.youtube.com/watch?v=CABxbs0da9I
https://www.youtube.com/watch?v=Ibfv_dwsojA
http://f5portal.com/?p=23344
http://www.youtube.com/watch?v=qSElmEmEjb4
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6. Auto avaliagho e avaliagdo colaborativa sobre o0s

desempenhos no médulo 3.

Madulo 4: English language materials

25% aula

1. Discussao on-line do texto:

4 PESSOA, R. R. O livro didatico na perspectiva da formagdo de
04/10/2013 4 participantes | professores. Trabalhos em Linguistica Aplicada, v. 48, n. 1, p. 53-69,
2009.
1. Discussdo sobre materiais de ensino: Quais materiais de
ensino as professoras utilizam? Por qué? Como? Valores
262 aula 7 presentes nos livros didaticos. Consequéncias do livro
11/10/2013 7 vartici didatico. Vantagens e desvantagens de sua utilizagéo;
participantes 2. Analise e critica de al ici traidos de li
. guns exercicios extraidos de livros
didaticos;

3. Sugestdes para a producdo de materiais de ensino;

1. Ensaio da musica Give a little bit, a ser apresentada no evento
final do curso.

2. Discussdo sobre os objetivos dos Pardmetros Curriculares

27%aula 6 Nacionais em relagdo ao livro didatico de Lingua Estrangeira
18/10/2013 6 participantes (LE);

3. Producdo colaborativa de um exercicio para ensino de LE
baseado em um cartoon;

4. Apresentagdo colaborativa do exercicio produzido;

1. Presenca de uma das coordenadoras do curso na sala de aula;

2. Ensaio da musica Give a little bit, a ser apresentada no evento
final do curso.

3. Andlise do livro didatico que cada professora utiliza em suas
aulas feita pelas proprias professoras e com base nas cinco
fichas presentes no seguinte artigo:

28% aula 10 BORELLA, S. G.; SCHROEDER, D. N. O livro didatico de lingua
25/10/2013 f part:jmpagtes estrangeira: uma proposta de avaliacdo. In: Entretextos,v. 13, n. 1, p.
coordenadora 1 511.956, jan/fun. 2013.

4. Andlise de exercicios extraidos da cole¢do Links (6° ao 9°
ano), considerando os seguintes aspectos: visdo de lingua,
proposito para aprender a lingua, vantagens e desvantagens
dos textos, autonomia de professores/as e alunos/as e temas
transversais.

1. Ensaio da musica Give a little bit, a ser apresentada no evento
final do curso.

2. Anélise critica de listas pré-fabricadas para avaliacdo de
material didatico;

202 aula 8 3. Agja}ptagﬁo de Iistag para avaliagéq de material didéti_co; _
01/11/2013 8 particioant 4. V|S|onamento e discussdo do yldeoTESOL Tutorla_I: Using
participantes Authentic Material. Disponivel
em:<https://www.youtube.com/watch?v=m70b281-oNo>;

5. Visionamento parcial e sem audio do videoGay Adoption Ad.
Disponivel
em:<https://www.youtube.com/watch?v=gyZ AOfgahNo>.

1. Ensaio da musica Give a little bit, a ser apresentada no evento
final do curso.

2. Producédo textual sobre o possivel didlogo desenvolvido no
video sem &udio (visionado na aula passada e, novamente, no

30%aula 8 inicio desta aula);
08/11/2013 8 participantes 3. Compartilnamento dos dialogos;

4. Visionamento do video com audio;

5. Comparagdo e analise do video e dos dialogos escritos;

6. Discussdo e produgdo inicial do pdster que serd apresentado
no ultimo evento do RENAFORM;

31%aula 9 1. Ensaio da musica Give a little bit, a ser apresentada no evento
22/11/2013 final do curso.

9 participantes



https://www.youtube.com/watch?v=m70b28I-oNo
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N

Producdo dos slides para a comunicag&o;
3. Auto avaliacéo e avaliagdo colaborativa sobre o médulo.

1. Na casa de Heloisa: ensaio da musica Give a little bit, a ser
apresentada no evento final do curso.

Sessdo reflexiva sobre os modulos e a participacdo das/os
professoras/es no curso.

32%aula 9
29/11/2013 9 participantes 2.

Para transcrever as interacBes gravadas em A&udio e video, decidi fazer uma
compilacdo dos simbolos apresentados por Ochs (1979) e Jefferson (2004) em seus textos.
Com base em minhas necessidades, alguns foram simplesmente selecionados e outros,

adaptados. Apresento-0s no quadro a seguir, bem como a explicacao de seus usos.

QUADRO 9 SIMBOLOS UTILIZADOS NAS TRANSCRICOES DAS INTERAGCOES VERBAIS E NAO

VERBAIS
Simbolos O que representam?
[ Um colchete esquerdo indica o ponto de inicio de sobreposi¢do.
] Um colchete direito indica o ponto no qual dois enunciados sobrepostos terminam, se eles
terminam simultaneamente, ou 0 ponto em que um deles termina no decurso do outro.
(0.0) Numeros em parénteses indicam o tempo decorrido por segundos.
- Sublinhado indica algum tipo de marcacdo, através de afinacdo e/ou amplitude. Um
sublinhado curto indica marcacdo mais leve do que um sublinhado longo.
Dois pontos indicam prolongamento do som imediatamente anterior. Quanto mais longa a
linha de dois pontos, maior o prolongamento.
PALAVRA | Maiusculas indicam sons especialmente altos em relagdo & conversa circundante.
°palavra® | Sinais de graduagéo que delimitam um enunciado ou parte de um enunciado indicam gue 0s
sons sdo mais suaves do que a conversa circundante.
<palavra | Esse simbolo posicionado a esquerda indica um inicio apressado. Na verdade, um
enunciado tentando ter se iniciado um pouco mais cedo do que ele realmente iniciou-se.
Isso pode ser ouvido como um inicio compactado de um enunciado ou parte de um
enunciado em questao.
palavra< | Esse simbolo posicionado a direita indica que, enquanto uma palavra é totalmente
concluida, ela parece parar repentinamente.
_ Um trago indica um corte, uma parada sem continua¢do. Uma auto interrupcao.
>< Esses simbolos, utilizados tanto a direita quanto & esquerda de um enunciado, delimitando-
0, bem como partes dele, indicam que o material delimitado é acelerado, em comparacéo
com a conversa circundante.
<> Esses simbolos, utilizados tanto a direita quanto & esquerda de um enunciado, delimitando-
0, bem como partes dele, indicam que o material delimitado é desacelerado, em
comparagdo com a conversa circundante.
Palahhvra | Uma fileira de 'h” dentro de uma palavra indica soprosidade (breathiness).
(h) O 'h' entre parénteses indica plosividade (plosiveness).
(If) O ‘If” entre parentéses ¢ associado ao riso.
(wh) O ‘wh’ entre parénteses € associado ao sussurro.
(cr) O ‘cr’ entre parénteses € associado ao choro.
£ O sinal de libra esterlina indica uma certa qualidade de voz que transmite 'riso reprimido’.
() Parénteses vazios indicam que a transcritora foi incapaz de obter o que foi dito. O
comprimento do espaco entre parénteses reflete o comprimento da conversa ndo obtida.
(palavra) | Palavras, enunciados e nomes entre parénteses sdo especialmente duvidosos.
(9) Um sinal nulo indica que pode ndo ser fala ocorrendo; que o que esta a ser ouvido como
possivel fala pode ser ruido ambiente.
« ) Parénteses duplos contém descricdes da transcritora.
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1 O/A locutor/a aumenta a pitch.
! O/A locutor/a diminui a pitch.
v O/A locutor/a encara a cAmera.
A O/A locutor/a encontra-se com as costas voltadas para a cAmera.
A O/A locutor/a e o/a interlocutor/a se olham.
PT O/A locutor/a aponta.
HD O/A locutor/a segura algo.
OF O/A locutor/a oferece algo.
R O/A locutor/a alcanca algo.

Como mostrado no quadro anterior, as interacbes ndo verbais também serdo
descritas, pois, segundo Ochs (1979), o contexto e 0s comportamentos ndo verbais se
relacionam diretamente a producéo discursiva e, juntos, verbal e ndo verbal podem comunicar

intencGes das pessoas.

1.4.9. Textos escritos semanalmente pelos/as participantes

Ao longo do curso, semanalmente, foi pedido aos professores e as professoras uma
tarefa de casa escrita. Essas tarefas de casa escritas eram pedidas com o intuito de construir
um portfélio que seria exposto aos/as formadores/as e docentes do estado de Goias no
encontro final do curso. A construcdo do portfolio foi mais uma das exigéncias da
coordenacao do curso. Nos dias 28/06, 05/07, 27/09, 22/11 e 29/11, ndo foi pedida tarefa de
casa aos/as docentes, pois nas uUltimas aulas dos médulos costumavamos refletir e avaliar o
desenvolvimento dos temas e das aulas, bem como dos/as participantes, e ainda responder a
avaliacdes escritas, 0 que exigia muito de nos e reduzia nosso tempo para 0 engajamento em
outras atividades. Apesar de temer que as tarefas fossem estressantes, ou exigissem que 0s/as
docentes dedicassem a elas um tempo do qual ndo dispunham, ou ainda que elas néo
atendessem as necessidades especificas dos/as participantes, optei por privilegia-las no
portfélio. Além de cumprir a exigéncia da coordenacdo de construir um portfélio que seria
exposto, vi nisso uma oportunidade de manter os/as docentes interagindo no grupo virtual
durante a semana e desenvolvendo suas praticas comunicativas na lingua-alvo.

Cada uma das tarefas pedidas era enviada por e-mail e revisada, inicialmente, por
mim. Posteriormente, a partir do terceiro modulo, as tarefas eram compartilhadas em um
grupo virtual e revisadas tanto por mim quanto pelos/as participantes. Apos a revisao e a
reescrita, as tarefas eram impressas e colocadas em um portfolio individual, isto €, cada

participante tinha seu proprio portfolio. Nem todas/os, e nem sempre, as/os participantes
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aceitavam as sugestdes oferecidas nas revisdes e/ou alteravam ou reescreviam 0s seus textos.
Eu néo exigia que a versao final dos textos fosse enviada a mim, pois, no final de cada um dos
modulos, eu recolhia os portfolios para checar se estavam sendo construidos de fato.
Entretanto, eu ndo revisava os textos novamente. Ao longo do ano, os/as professores/as que
participaram do curso desde margo de 2013 e que realizaram todas as tarefas de casa
produziram 27 textos. No quadro seguinte, listo as tarefas de casa realizadas durante o
desenvolvimento dos modulos e a data em que foram solicitadas, informacdes que constam na

ficha de frequéncia e conteddo dos modulos do curso:

QUADRO 10 TAREFAS DE CASA E DATA DA SOLICITACAO

Tarefas de casa Data da solicitacéo
1. Producgdo de uma narrativa autobiogréfica, com base nas narrativas do projeto 01/03
AMFALE, lidas em sala de aula.
2. Texto sobre sonhos profissionais, elaborado com base na musica Reach, de 08/03
Gléria Estefan.
3. Texto sobre autonomia docente e discente. 15/03
4. Texto relacionando o filme Every child is special e a pratica pedagdgica 22/03
docente.
5. Elaboracéo de um plano de aula, a ser executado em uma turma na préxima 05/04
semana.
6. Reflex@o escrita sobre World Englishes e sobre as (des)vantagens do uso de 12/04
uma variedade especifica.
7. Reflexdo sobre a aula elaborada no dia 04/04 e ministrada na semana seguinte. 19/04
8. Producdo de um novo final para o conto lido No speak English, de Sandra 03/05
Cisneros.
9. Producéo de um possivel dialogo entre Mrs. Price e Rachel, duas personagens 10/05
do conto Eleven, de Sandra Cisneros.
10. Reflexdo escrita sobre o texto: MENDONGCA, M. L. The king, the mice and
the cheese: uma reflexéo critica. In: BARBARA, L.; RAMOS, R. C. G. (Orgs.). 17/05
Reflexdes e A¢des no Ensino-Aprendizagem de Linguas. Campinas, S.P: Mercado
de Letras, 2003, p. 207-220.
11. Reflexdo escrita sobre o texto: HOOKS, b. Telling the story. In: HOOKS, b.
Teaching critical thinking: practical wisdom. New York: Routledge, 2010. p. 49- 24/05
54.
12. Producdo textual sobre o filme Beyond the blackboard. 07/06
13. Texto sobre auto avaliagdo e avaliagdo colaborativa. 14/06
14. Escrita de uma histéria pessoal e reflexdo escrita sobre o texto: HOOKS, b.
Sharing the story. In: HOOKS, b. Teaching critical thinking: practical wisdom. 21/06
New York: Routledge, 2010. p. 55-58.
15. Leitura e producdo de um paragrafo sobre o seguinte texto: FERREIRA, A.
de J. Ensino Critico. In: FERREIRA, A. de J. Formagdo de professores: 09/08
raca/etnia. Cascavel: Assoeste, 2006. p. 33-40.
16. Leitura e producdo de um paragrafo sobre o seguinte texto: HOOKS, b.
Straightening our hair. In: Z Magazine. September 1988, Disponivel em:
<http://lwww.zcommunications.org/straightening-our-hair-by-bell-hooks>. 16/08
Acesso em: 15 ago. 2013.
17. Producdo de uma historia, musica ou poema sobre o tema “Racismo e o mito 23/08
da democracia racial”.
18. Leitura e producdo de um pardgrafo sobre o seguinte texto: FERREIRA, A. 30/08



http://www.zcommunications.org/straightening-our-hair-by-bell-hooks
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de J. Teoria racial critica e educacdo antirracista. In: FERREIRA, A. de J.
Formacao de professores: raga/etnia. Cascavel: Assoeste, 2006. p. 51-57.

19. Produgdo de um paragrafo sobre o documentario Blue Eyed. 06/09
20. Produgdo de um paragrafo sobre piadas. 13/09
21. Leitura e producdo de um paragrafo sobre o texto Questions of identity,
extraido do seguinte site: 20/09
<http://openlearn.open.ac.uk/mod/resource/view.php?id=176757>.
22. Producdo de um paragrafo sobre o texto: PESSOA, R. R. O livro didatico na
perspectiva da formacdo de professores. Trabalhos em Linguistica Aplicada, v. 04/10
48, n. 1, p. 53-69, 2009.
23. Avaliar um exercicio do livro didatico com o qual se trabalha. 11/10
24. Producdo de um paragrafo sobre a vantagem da utilizacdo do exercicio

- L 18/10
produzido pelos/as proprios/as docentes.
25. Tracar um paralelo entre tradicBes ou costumes presentes ou considerados em
livros didaticos e as possibilidades da producdo de material didatico proprio. 25/10

Caso as professoras prefiram, poderdo desenvolver um exercicio para uma
situacdo sexista real apresentada em sala de aula.

26. Escrever um speech para o personagem do video Gay Adoption Ad,
apresentado  parcialmente e sem &udio em sala de aula 01/11
<http://www.youtube.com/watch?v=104YUY 4feys&feature=related>.

27. Producgdo escrita sobre a participagdo no curso de formacdo continuada e
sobre o curso.

08/11

E importante ressaltar que, nessas tarefas de casa, listadas acima, eu pedia aos
professores e as professoras a producdo semanal de um paragrafo escrito na lingua-alvo sobre
algum topico trabalhado durante a aula, 0 que estava acontecendo desde o inicio do curso.
Esse topico era decidido por mim; entretanto, os/as docentes tinham a liberdade de escrever
sobre si mesmos/as, suas préaticas, suas teorias pessoais, desde que houvesse uma relacao entre
isso e 0 topico. A partir do terceiro modulo, contudo, os textos, diferentes dos iniciais, ja
apresentavam muitos paragrafos, talvez em decorréncia da estratégia que adotei e que sera
explicada na proxima subsecdo. Vale lembrar, contudo, que durante o terceiro médulo, para
encorajar as/os docentes na producdo e no compartilhamento das tarefas de casa, também
escrevi textos semanais e os compartilhei no google group. Geralmente eu compartilhava

meus textos apds a maioria das/os docentes ja o terem feito.

1.4.10. Interagdes semanais no R3VOLUTION

Nos dois primeiros modulos do curso, percebi que eu era a Unica responsavel do
grupo pelas revisdes dos textos escritos pelos/as docentes. Percebi, contudo, que quando os
textos eram lidos em sala de aula, os/as professores/as sempre opinivam, ou davam sugestdes
ao final, ou reforgavam positivamente a escrita uns dos outros. No entanto, uma terceira

versao do texto ndo era produzida.


http://www.youtube.com/watch?v=1o4YUY4feys&feature=related
http://www.youtube.com/watch?v=1o4YUY4feys&feature=related
http://www.youtube.com/watch?v=1o4YUY4feys&feature=related
http://www.youtube.com/watch?v=1o4YUY4feys&feature=related
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Sendo assim, em meados de junho, tive a ideia de montarmos um grupo virtual no
google group, o grupo R3VOLUTION, para estabelecer um espacgo nosso, onde pudéssemos,
de forma colaborativa, ler e colaborar com os textos uns/mas dos/as outros/as, a partir de
agosto. A partir do terceiro bimestre, entdo, comegamos a produzir os textos semanais e a
compartilhd-los no R3VOLUTION, inclusive eu, a professora formadora, produzia alguns
textos e os compartilhava no grupo, apds o compartilhamento dos textos da maioria dos/as
docentes. Decidi participar de algumas producdes escritas apenas no inicio da criacdo do
grupo virtual, como forma de incentivar a participacdo das/os docentes em formacao e uma
maior producgéo e comunicagéo entre elas/es. Esses textos, ao serem compartilhados no grupo,
antes das aulas e ao longo da semana, possibilitou um contato maior e mais frequente entre
os/as participantes. Ndo apenas eu, mas também o docente e as docentes participantes
revisavamos 0s textos uns/mas dos/as outros/as. Eu tentava revisar os textos apos algumas
revisbes ja feitas, para nao interferir muito ou impedir/acuar novas revisdes. Todavia, nem
todos/as os/as professores/as colaboravam nessa tarefa de revisdo das producgdes escritas, que
se dava nos niveis micro (ortografia, pontuacdo e escolha de vocabulario) e macro (conteldo,
planejamento e organizacdo). Foram alegados falta de tempo, cansaco, despreparo para o
cumprimento da tarefa e para a utilizacdo das ferramentas tecnoldgicas (Google groups, e-
mail, revisdo no programa Word). Apesar disso, considero que essa tentativa trouxe uma
maior comunicabilidade e coesdo para 0 grupo, como ja mencionei e como se verifica no
seguinte e-mail compartilhado no grupo e escrito a Idelma pelo professor Nelson no dia 12 de
setembro de 2013:
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Figura 1- Imagem de tela de mensagem de Nelson para Idelma no grupo

Arguivo
Spam (11)
Lixeira
Visualizagdes inteligentes
Importante
Nio lide
i
Pessoas
Social
Compras
Viagens
Finangas
Pastas (3)
Emails das... (3)

Emails enviados s...

RIS

R3VOLUTION, em 12/09/2013

good morning!

| read your text and | loved it. | think that you made a great job
because got, in a few words, to explain the video so well. You still
made a very interesting and real reflection when you said that

"..| could learn how deep is the oppression and how we help to create
by doing nothing against it and conforming with the situation.”

In fact, we unfortunatelly help, not to create | think, because it was
created along the History, but to perpetuate, while we were just seen
and not doing nothing against. Well done - ses you

Vocé estd recebendo esta mansagem porgue se inscreveu no grupo "RIVOLUTION" dos Grupos do Google.
Para cancelar a inscrigdo neste grupo e parar de receber seus e-mails, anvie um e-mail para
revolutioninhumas+unsubscribe@googlegroups.com.

Para obter mais opgdes, acesse https://groups.google.com/groups/opt_out.

4 Responder  <# Responderatodos = Encaminhar === Mais

Fonte: Autora (2017)

Em contrapartida, esse grupo virtual também gerou mais conflitos, pois as/os

participantes, logo no inicio de sua criacdo (agosto), se viram obrigados a usar mais o inglés

que tinham para participar das conversas e discussdo de temas. No e-mail abaixo, datado do

dia 19 de agosto de 2013, a participante Liss associa 0 uso da lingua-alvo com tempo

desocupado e assim justifica sua impossibilidade de usar o inglés. Ela envia para meu e-mail

privado sua tarefa de casa e uma mensagem em portugués:

Figura 2 - Imagem de tela de mensagem de Liss para mim, em 19/08/2013

.~

Arquivo
Spam (11)
Lixeira
Visualizagoes inteligentes
Importante
N3o lido
‘Emtmto
Pessoas
Social
Compras
Viagens

Estou muito ocupada nao estou conseguindo pensar em ingles agora, beijos-

Teaching.. .docx

4 Responder <4 Responder atodos =$ Encaminhar e Mais

Fonte: Autora (2017).
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1.4.11. Interag6es no RENAFORM

O grupo virtual Renaform Goias Etapa Inglés foi criado no google groupsno dia 5 de
novembro de 2012 pelas coordenadoras do curso com o objetivo de possibilitar o contato e a
comunicacdo entre as/os docentes e entre nds e as coordenadoras do curso. Nesse grupo,
materiais, documentos, agendas e experiéncias eram compartilhados; encontros pedagogicos
eram acertados; visitas pedagdgicas eram agendadas; reclamacdes eram feitas; decisGes eram
tomadas; orientac6es eram dadas; sugestdes, oferecidas; dividas, questionadas.

No primeiro dos seguintese-mails, uma das formadoras tenta solucionar algumas

duvidas e no segundo, outra formadora, com base em uma reflexdo, sugere uma mudanca.

Figura 3 — Imagem de email no grupo RENAFORM, 23/03/2013

mais davidas Sabado, 23 de Margo de 2013 15:30

Para: renaform-goias-etapa-ingles@googlegroups.com

Mensagem bruta Visualizagéo para impressdo

Tenho algumas dividas:

- Professora efetiva graduada em Letras:Portugués/Inglés atuando na secretaria de educacio pode fazer o curso?

- Tem duas participantes gravidas que estardo de licenca maternidade no 2° semestre, uma a partir de agosto e a outra de setembro. Elas poderéo receber o
certificado? A licenca abonara as faltas?

- E tem aquela questdo que jé tinha perguntado, do nimero da matricula funcional. A maioria ndo sabia o ndmero. Posso enviar as fichas de inscricio sem
esse dado? Ou devo solicitar que elas verifiquem qual € o nimero?

- E obrigatério que as participantes desenvolvam um portfolioc em cada médulo?

Vocé esta recebendo esta mensagem porque se inscreveu no grupo "Renaform Goias Etapa Inglés” dos Grupos do Google.
Para cancelar a inscricdo neste grupo e parar de receber seus e-mails, envie um e-mail para renaform-goias-etapa-ingles+unsubscribe@googlegroups.com.
Para postar neste grupo, envie um e-mail para renaform-goias-etapa-ingles@googlegroups.com.

Para obter mais opcies, acesse https://groups.google.com/groupsi/opt_out.

Fonte: Autora (2017)

Figura 4 — Imagem de email no grupo RENAFORM, em 14/05/2013

RE: Questinarios Terca-feira, 14 de Maio de 2013 14:46

I:’e:_

Para: "Projeto Goias" <renaform-goias-etapa-ingles@googlegroups.com:>

Mensagem bruta Visushizacdo para impresséo

-, ja enviei os questiondrios para minhas participantes, porém fiquem pensando se o fato de elas entregarem ou enviarem para mim ndo possa impedi-
las de serem honestas se caso tiverem alguma reclamaco? Vc n'ao acha que isso tiraria um pouco da validade dos dados?
Pensei que poderiamos pedir pra elas enviarem pra vcs diretamente assim se quiserem reclamar ficariam 'a vontade, néo acha?

Fonte: Autora (2017)
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O grupo ficou ativo até o dia 8 de novembro de 2014, pois, mesmo ap6s o fim do
curso, nosso diélogo foi necessario tendo em vista o projeto do langcamento de um livro com

artigos referentes ao curso e escritos pelas/os formadoras/es.

1.4.12. Avaliacéo escrita sobre os modulos 3 e 4

A avaliacao escrita sobre os mddulos 3 e 4 foi elaborada por mim e aplicada aos/as
professores/as ao final de setembro e novembro. A avaliacdo sobre os modulos 3 e 4 contou
com as duas tarefas e as duas questdes a seguir:

QUADRO 11 AVALIAGCAO ESCRITA SOBRE OS MODULOS 3 E 4

1. Write a paragraph about your own development on this module. To make your self
assessment, consider your performance in the activities, oral production, written homework,
attendance, interaction with the group (classroom interaction and Google group interaction),
home reading, and dedication to the activities proposed. At the end, give a mark to yourself:

Mark:
2. Now, write the mark that you think your friends deserve. Try to be as fair as possible:
Cris: Nelson:
Leninha: Monalisa:
Heloisa: Rose:
Idelma: Jackie:
Liss:

3. Would you like to write a comment about some of your friends’ development?
4. Would you like to criticize something on our classes? Feel free.

A tarefa 3 do questionario elaborado pelas coordenadoras do curso (Procedimento
1.4.6) e a tarefa 1 da avaliacdo elaborada por mim, ambas aplicadas ao final dos médulos 3 e
4, assemelham-se.Vale lembrar que os questionarios foram enviados por e-mail aos/as
docentes que os responderam em tempos variados, ainda que eu estipulasse uma data de
entrega. Ja a avaliacdo foi aplicada em sala de aula e os/as seguintes professores/as
participantes do curso a fizeram: Cris, Idelma, Jackie, Leninha, Liss, Monalisa, Nelson e
Rose. A Unica excec¢do foi Heloisa, que ndo respondeu a avaliagdo do modulo 3 por ndo estar

presente na aula em que foi aplicada e, todavia, teve a oportunidade de respondé-la em casa,
mas néo o fez.
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1.4.13. O evento final e os materiais produzidos

Como j& adiantei, o curso previa um encontro final entre coordenadoras,
formadoras/es e docentes participantes do curso dos diversos polos do estado de Goias. Nessa
ocasido, parte do trabalho feito deveria ser mostrada em forma de pdster, em uma
comunicacdo oral, em uma apresentacdo cultural e nos portfélios produzidos pelas/os
participantes.

O pobster, a comunicacdo oral (ApéndiceF) e a apresentacdo cultural foram
preparados por todas/os nés durante as aulas do Gltimo modulo do curso. Dividimos o
pagamento do poster e o encomendamos na grafica. Todos/as os/as participantes o
apresentaram, em duplas, no evento. Decidimos abordar e mostrar os pontos de vista dos/as
docentes sobre sua participacao no curso. Esses pontos de vista foram escritos na Ultima tarefa
de casa, do dia 08/11/2013, e na avaliacdo escrita sobre 0 mddulo 4, aplicada por mim no final
de novembro. Nao foram produzidos exclusivamente para o poster. A ideia de abordar o
aspecto citado no poster surgiu colaborativamente na penultima aula do curso, no dia
22/11/2013, apos discussoes.

Na comunicagdo oral (Apéndice F), decidimos mostrar o trabalho feito no médulo que
julgamos ser o mais significativo para nés. Em minhas anota¢Ges diarias e informais sobre o
curso, registrei o seguinte episddio: “ao final do curso, perguntei as/aos professoras/es qual foi
0 modulo e as atividades feitas que consideravam ser as mais significativas e 77,7% das/os
participantes mencionaram o terceiro modulo e atividades feitas dentro dele”. Lembro-me que
fiz essa pergunta aos/as participantes durante uma de nossas ultimas aulas, pois precisdvamos
decidir o que mostrar na comunicacgdo que seria apresentada no ultimo evento. Entdo, Rose,
Heloisa e eu nos voluntariamos para apresentar, na lingua-alvo, algumas atividades
trabalhadas no médulo Critical English Learning e alguns desdobramentos.

J& a atividade cultural escolhida pelas/os participantes de meu grupo foi o desempenho
da musica Give a little bit. Juntos, contratamos um mudsico indicado pela professora Liss e
dividimos as despesas financeiras. O musico nos ouviu e nos ajudou a elaborar um novo
arranjo musical. No dia da apresentacdo, 0 musico nos acompanhou no violao.

Os portfélios, por sua vez, como ja explicado na parte 9 dessa subsecdo, foram
compostos por tarefas de casa produzidas e revisadas semanalmente, ao longo de 2013. No
Apéndice G, encontra-se um dos textos presentes no portfélio do participante Nelson, mais

especificamente o primeiro texto escrito noquarto médulo.
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1.4.14. AnotacGes de campo e pds-campo

Durante o ano de 2013, mantive um diario no qual fiz algumas anotacdes e registrei
algumas opinides e episodios que me incomodaram ou chamaram minha atencdo, a fim de
refletir sobre eles e tentar entendé-los. Um exemplo foi o registro do instante em que o
modulo mais significativo foi escolhido, do qual lancei mdo no topico anterior. Contudo, ha
outros que simplesmente estdo em minha memdria e que inevitavelmente sdo anotados

durante a analise dos dados, acrescentando ou atribuindo sentidos a momentos semioticos.

1.4.15. Interagdes no Facebook e no aplicativo WhatsApp

No dia 25 de maio de 2015, resolvi entrar em contato com os/as professores/as
participantes da pesquisa. Em decorréncia da minha quantidade de trabalho e prevendo
obstaculos de disponibilidade das/os participantes, e sabendo que “not all communication can
be face-to-face” (BRIGGS, 2007, p. 553), resolvi usar a tecnologia para me comunicar.
Segundo Briggs (2007, p. 553), “[n]ew technologies extended face-to-face communication
and overcame miscommunication, promoting mutual understanding and social
cohesion”.Como o0s telefones e aparelhos moveis de comunicagdo criaram novas
potencialidades de recursos comunicativos, enviei uma mensagem para o celular dos/as
docentes que possuiamWhatsApp (Henrigue, Monalisa, Rose, Cris, Idelma). Como Liss,
Nelson, Heloisa, Leninha e Lucy ndo possuiam o aplicativo WhatsApp, mas possuiam conta
no Facebook, enviei uma mensagem por meio deste aplicativo. As outras quatro participantes
ndo possuiam nenhum desses dois aplicativos. A intencdo foi que eles/as me ajudassem a
selecionar alguns dados para a analise, independente de meus objetivos. Por isso, escrevi e

enviei as/aos docentes citados copias da seguinte mensagem:

FIGURA 5 — IMPRESSAO DE TELA DE MENSAGEM ENVIADA AOS/AS PARTICIPANTES EM
FACEBOOK, 25/05/2015
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(I Charlene Menesesde.. Q. %=
{9+

- Charlene Meneses de Paula

Nelson Santos, Jovenice F. S. Quallhato, Idelma
Bandeira, Rose-mary Matos, Heloisa Vital, Helena
Tolentino, Luceli Braga, Henry Roque.

014, pessoal!! Tudo bem? Preciso de um favor.
Gostaria q vcs me ajudassem a escolher o
material g vou analisar em minha tese. Vcs
poderiam me dizer qual aula do curso de
formagéo continuada vcs acham que seria legal
para que eu analisasse? Qual(is) aula(s) ves
sugerem?

Saudades!! Bjs!

i Curtir P Comentar #» Compartilhar

I - . . o o pessoas

curtiram isso.

h
(O]

Fonte: Autora (2017)

No aplicativo WhatsApp, Cris, Henrique e Rose responderam-me no mesmo dia:

Figura 6 — Conversa com Cris pelo whatsapp, em 25/05/2015

Sim, lembro.

Pessoalmente, gostei daquela da Bell
Hooks. Sobre o alistamento dos
cabelos.
R ——
Se lembra? Em minha opinido foi tdao
produtiva, rendei MT, até eu com meu
improviso falava alguma coisa.

E é um assunto MT atual e relevante.

|

Hj a noite procuro o material p vc.
Assim g eu encontra-lo, Te mando uma
msg

Obrigada

Fonte: Autora (2017)



Figura 7 — Conversa com Henrique pelo whatsapp, em 25/05/2015
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D

E aquele curso do qual vc perticipou até
agosto, lembra?

Eu gostei daquelas sobre fabulas

lembra?

Até usei em sala. Foi interessante
' -

Sei

Mas hé alguma especifica?

A melhor de todas foi a daquele TED
com a moga...

Esqueci o nome dela...

Chimamanda Adichie

'
Achei aquela demais.. y

Fonte: Autora (2017)

Figura 8 — Conversa com Rose pelo whatsapp, em 25/05/2015

U (.ol 738 12:41
e

Qual delas, Rose?

Vc se lembra do q fizemos durante a
aula?

Adorei aquela que trabalhamos o video
das criangas negras, com a escolha das
bonecas, lembra?

La ficava claro o Qto vivemos e somos
educados com preconceito,
discriminagao racial e depois a questao
da homofobia...

Foram muito boas aquelas aulas, pq é
algo que esta presente no nosso dia a
dia...

Obrigada, Rose.

Ve se lembra de mais detalhes sobre
essa aula?

@ | (O IRV

Fonte: Autora (2017)
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Cris mencionou a aula em que discutimos um texto de bell hooks, Straightening our

hair, ou seja, a décima nona aula, do dia 23/08/2013. Henrique, por sua vez, primeiramente,
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menciona as aulas do segundo mddulo, em que trabalhamos leituras e apresentacdes, ou
melhor, miniaulas sobre fabulas. Em seguida, menciona uma aula do primeiro médulo em que
assistimos o TED® The danger of a single story da escritora nigeriana Chimamanda Adichie.
Em outras palavras, Henrique sugeriu que eu analisasse 0 segundo mddulo (maio e junho de
2013) e a segunda aula, do dia 08/03/2013. Ja Rose sugeriu a aula em que assistimos a um
video de criangas que escolhiam entre duas bonecas, uma branca e uma preta, aquela com que
mais se pareciam em Varios quesitos. Essa foi a décima nona aula, do dia 23/08/2013, mesma
aula mencionada por Cris. Apenas 0s momentos mencionados por Cris e por Rose na mesma
aula se distinguiram.

No dia seguinte ao envio da mensagem, Monalisa respondeu-me. ldelma respondeu a

minha mensagem apos sete dias:

Figura 9 — Conversa com Monalisa pelo whatsapp, em 26/05/2015

AmEm E B [al.af 93% M 10:21
( L

As interagdes g aconteceram no curso

e
Mas como tenho mt material

& Tenho q selecionar o q vou usar

Por isso preciso da ajuda de vcs

As primeiras acho q renderam mais. O
grupo estava maior.

| Evc se lembra de alguma delas?

\ Das fabulas.

Pense em seus gostos.

Mas qual delas?

Vc se lembra de algum detalhe?

@ | @

(=

Fonte: Autora (2017)

® TED (acronimo de Technology, Entertainment, Design) é uma série de conferéncias realizadas na Europa, na
Asia e nas Américas pela fundagio Sapling, dos Estados Unidos. As conferéncias, limitadas a dezoito minutos,
divulgadas na internet e sem fins lucrativos, sdo destinadas a disseminacdo de ideias. O slogan da organizacéo é
"Ideas worth spreading".


https://pt.wikipedia.org/wiki/Acr%C3%B4nimo
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Funda%C3%A7%C3%A3o(institui%C3%A7%C3%A3o)&action=edit&redlink=1
https://pt.wikipedia.org/wiki/Estados_Unidos
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ideia
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As primeiras acho q renderam mais. O
grupo estava maior.

E vc se lembra de alguma delas?

Pense em seus gostos.

Mas qual delas?

Vc se lembra de algum detalhe?

Cada encontro era uma caixinha de
surpresas.

Vc estava muito bem preparada. e
>
Rsrs... lembro de vc ter dito isso antes

v /s *
Tudo foi proveitoso. FL9

Obrigada

@ O V)
Fonte: Autora (2017)

Figura 10 — Conversa com Idelma pelo whatsapp,em 01/06/2015

E D [al.af o= M 10:19

WS

Acho g aquelas aulas q nés
apresentamos as nossas, foram legais.
N daria p vc analisa-las?

0 q vc acha?
. e—

Um forte abrago. 5%
‘e - ﬂ

s

Vc sugere alguma aula?

Qual delas especificamente?

N me lembro fielmente, mas as aulas da
Heloisa, me parece q foram muito boas.

g Obrigada!

Fonte: Autora (2017)

Monalisa, ao conversar comigo, preocupa-se com o tema de minha tese. Contudo,
apo6s minha insisténcia, ela menciona as aulas do segundo modulo, como Henrigue

primeiramente o fizera. Ao insistir novamente para que ela se lembre de alguma aula em
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especifico, Monalisa muda de assunto e ndo me responde. Sendo assim, tendo as aulas desse
maodulo sido mencionadas por um professor e uma professora, este modulo é analisado por
mim nesta tese. Idelma, ao ser questionada, recorda-se das aulas que gravei dos/as docentes na
escola publica e do posterior visionamento das mesmas por nds, em sala de aula, durante os
dois primeiros mddulos. Ela ainda sugere que eu analise a aula do primeiro médulo em que
refletimos colaborativamente sobre uma aula de Heloisa, gravada no dia 03/04/2013 em uma
escola publica municipal, localizada na periferia da cidade-polo e visionada em sala de aula
no dia 05/04/2013. Idelma aponta essa aula do dia 05/04/2013, isto é, a quinta aula do
primeiro madulo.

Na mensagem do Facebook, marquei todos/as os/as participantes de minha pesquisa
gue ndo possuiam o aplicativo WhatsApp e marquei também aqueles/as com os/as quais eu ja
havia conversado em tal aplicativo e que possuiam também o Facebook, mencionando-os/as.
Isto quer dizer que meu recado apareceu na linha do tempo/na pégina inicial do Facebook de
cada um/a deles/as. Entdo, assim que eles/as acessaram suas contas, visualizaram a
mensagem. Contudo, do grupo docente, apenas Henrique e Rose a “curtiram”, e ambos ja
haviam me respondido pelo WhatsApp, e apenas Liss, com quem eu ainda ndo havia falado, a
respondeu: enviou dois porcos rindo. Ndo entendi o significado de sua mensagem e a
questionei: “Por que as risadas, Liss?”. Enviei também um beijo, mas a participante ndo

respondeu.
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Figura 11 — Conversa com Liss pelo facebook, em 05/06/2015

O mm o ER [l w1234l QL mm o & D (atl.f 75 12:34
([ charlene Menesesde.. QA= ([ charlene Menesesde.. QA=
D —
C—
0l4, pessoal!! Tudo bem? Preciso de um favor. sugerem?
Gostaria q vcs me ajudassem a escolher o

material q vou analisar em minha tese. Vcs Saudades! Bjs!

poderiam me dizer qual aula do curso de

formagao continuada vcs acham que seria legal

para que eu analisasse? Qual(is) aula(s) vcs Curtir Comentar Compartilhar
sugerem?

e outras 9 pessoas

Saudades! Bjs!
CUrtiram 1Sso

il — e _

I - o5 o pessoas Hh
curtiram iSso. ) & >}
S
_ 17 !
414
.(,1 i
75
= ‘é{ - Charlene Meneses de Paula
\ €/ (@ Porque as risadas,
o .4
i *. e

Fonte: Autora (2017)

Em linhas gerais, meu objetivo de ter todos/as os/as docentes participando de parte
da escolha dos dados para a analise foi parcialmente atingido. Os dados relativos as aulas
gravadas que analiso contaram, dessa forma, com a colaboracdo de Cris, Henrique, Rose,
Monalisa e Idelma. S&o eles:

QUADRO 12 AULAS ESCOLHIDAS PELO PROFESSOR E PROFESSORAS PARTICIPANTES E
MOTIVO DA ESCOLHA

Participantes Aulas escolhidas Motivo da escolha
. Décima-nona aula — - . . .
Cris - . Participou mais oralmente e achou relevante a discusséo.
terceiro médulo
Aulas do segundo
. maddulo Utilizou as fabulas trabalhadas em sala de aula.
Henrique . .
Segunda aula — Gostou do video The danger of a single story.
primeiro modulo
Décima-nona aula — . . . x
Rose - ] Gostou do video e da relevancia da discusséo.
Terceiro modulo
. Aulas do segundo ;
Monalisa g O grupo estava maior.
modulo

Gostou da aula de Heloisa, visualizada e refletida no

grupo.Nessa aula, Heloisa trabalhou o0 seguinte

. vocabulario: man, woman, baby, girl e boy. Ela também

Quinta aula — P .
Idelma trabalhou nomes préprios comuns no Brasil e nos Estados

Primeiro médulo X . 5
Unidos e pediuaos/as alunos/as que escolhessem um nome

americano para eles/as mesmos/as. Apds, eles/as deveriam
dizer: Hello! My name is... Nice to meet you!. Em seguida,
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a professora colou uma cartolina com varias figuras de
pessoas no quadro e pediu a alguns/mas alunos/as para
irem a frente da turma e classificarem essas pessoas em
boy, girl, man, woman ou baby, apontando o dedo para a
respectiva figura. Ela afirmou ter feito a adaptacdo de uma
aula que ela assistiu nos Estados Unidos, no curso da
Fullbright.

No momento em que pedi ajuda dos/as docentes para a selecdo dos dados a serem
analisados, pensei que citariam aulas ou atividades do terceiro modulo — Critical English
Learning —, j& que, no final de 2013, quando questionados/as acerca do mddulo e das
atividades que consideravam serem 0s mais significativos, 77% dos/as docentes mencionaram
o terceiro, como descrevi na secao 1.4.13.

Notei que nenhuma aula do quarto médulo foi mencionada pelo professor e pelas
professoras participantes dessa etapa da pesquisa. Me lembrei, entdo, do questionario que eu

respondi ao final do mddulo 4. Nele, eu escrevi:

O médulo 4 foi produtivo, mas poderia ter sido melhor. Em decorréncia da
preparacdo do poster, do planejamento e organizacdo da comunicacdo e dos
ensaios musicais — tudo isso para o evento que aconteceu no hotel [...] —
tivemos pouco tempo para realizar as atividades previamente pensadas por
mim ou ansiadas pelos docentes. Eu optei por comegar analisando e
avaliando livros e materiais didaticos, e, em seguida, eu desejava partir para
a producdo de materiais. Contudo, por falta de tempo, como mencionei, a
altima parte ficou um pouco prejudicada e sé conseguimos produzir 3
atividades, sendo uma delas produzida individualmente em casa; a outra,
colaborativamente e também elaborada em casa; e a Ultima produzida por
mim, com base em um video, em uma das aulas. Acho que nao foi possivel
corresponder as expectativas de alguns participantes. Percebi que Nelson e as
professoras estavam cansados e ndo renderam o0 quanto eu esperava. Ainda
assim, realizaram todas as atividades propostas e produziram 6timos textos
(homework) e exercicios. As discussdes foram dtimas, profundas. Houve
muita reflexdo no mddulo. Penso que, talvez por estarem cansados, O
docente e as docentes necessitaram de muito tempo para realizar o que era
solicitado, o que resultou na diminuicdo da quantidade de materiais
trabalhados. (Charlene, Questionario sobre o médulo 4)

Considero que, por ter cumprido parcialmente os objetivos do ultimo modulo, devido
a falta de tempo gerada pelas exigéncias do curso — finalizacdo dos portfélios, apresentagdo
musical, apresentacdo de poster colaborativo e comunicacdo oral em evento final —, e por ter
pressionado a producdo dos/as participantes, que alegaram nas ultimas aulas ja estarem

cansados/as do curso e do trabalho de fim de ano nas escolas, que envolve diarios, notas,
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testes, recuperacdes paralelas, reunides, conselhos de classe etc., 0 quarto modulo ndo tenha
sido mencionado pelos/as que participaram da pesquisa em maio/junho de 2015.

1.4.16. Imprevistos do pds-campo nos anos de 2016 e 2017

De acordo com Blommaert e Jie (2010), a pesquisa etnografica é composta por trés
estagios. O que antecede o campo, 0 que corresponde ao campo e 0 ap6s o campo. Nas
subsecdes 1.4.1 e 1.4.2, descrevi o0 primeiro estagio. Nas subsecdes de 1.4.3 a 1.4.14, descrevi
0 segundo. E nas subsecdes 1.4.14 e 1.4.15 iniciei a descricdo do ultimo estagio, que concluo
agora, nessa subsecéo 1.4.16.

Em 2016, eu planejava me encontrar mais uma vez com as/os participantes para
refletir, discutir e compartilhar com elas/es parte de minhas anotaces e de minha andlise de
dados. Além disso, pretendia ouvir delas/es novas contribuicdes e interpretacdes acerca dos
eventos comunicativos, dos atos de fala e das performances corporais em determinadas
gravacOes em audio e video. Contudo, em outubro desse ano, sofri um acidente e fraturei a
patela esquerda. Foi necessario ser submetida a uma cirurgia para fixacdo 6ssea com material
metalico de osteossintese. Também foi necessario um periodo de dois meses de repouso e,
apos, quarenta sessdes de fisioterapia para fortalecimento muscular e recuperacdo dos
movimentos. Estando impossibilitada de andar, tive que adiar esse encontro com os docentes
participantes dessa pesquisa.

Em abril de 2017, ja recuperada do acidente anterior, descubro a necessidade de
outra cirurgia para cauterizacdo do Utero e retirada de cistos no ovario esquerdo. Mais um més
de repouso foi necessario para minha recuperacdo poOs-operatéria. Com 0 pouco tempo
restante para a conclusdo e defesa da tese, decidi suspender o encontro com as/os
participantes, o que, no entanto, ndo resultara no ndo compartilhamento desse trabalho com
elas/es, pois pretendo envia-lo a/a elas/es por e-mail e convida-los para assistirem a defesa.

Mesmo com problemas de salde e com o cancelamento de uma etapa da pesquisa,
nos anos de 2016 e 2017, fases pds-campo, transcrevi dados, os analisei e escrevi essa tese.

A seguir, apresento o segundo capitulo da tese, no qual discuto minha primeira
pergunta de pesquisa: que tensdes e conflitos surgiram durante a geracdo dos dados, ou seja,
no periodo de transicdo metodologica, compreendido entre a pesquisa colaborativa e a

pesquisa etnografica?



2. DA PESQUISA COLABORATIVA A ETNOGRAFIA
PARTICIPATIVA: TENSOES E CONFLITOS
PROFISSIONAIS E (MACRO) INSTITUCIONAIS

We have to be always questioning and questioning
what we re doing. (PENNYCOOK, 2016, p. 624)

Neste capitulo, interpreto mudancgas na geracdo dos dados, expostas no capitulo
anterior, e em minha postura, como pesquisadora. Discuto também como forcas (macro)
institucionais agiram sobre mim e os/as participantes e como as posi¢des assumidas por mim
ou a mim impostas influenciaram a geracdo dos dados. De antemdo, ja antecipo que essas
mudancas sdo decorrentes tanto de pressdes (macro)institucionais quanto de minha travessia
da perspectiva unicamente da pesquisa colaborativa e da formacdo critica, a qual me filiei no
curso de mestrado, para a etnografia. Acredito que essa transicdo entre modos de co-construir
pesquisas tem a ver com repensar as redes de poder que impactam a formacéo e a atuacédo

docentes.

2.1. Atransicao

Como sugeri no capitulo anterior, em minha pesquisa de doutorado eventos que
aconteceram antes do campo, no campo e apds o campo serdo considerados (BLOMMAERT;
JIE, 2010), pois além de fazerem parte da pesquisa, contribuem para que ela seja
compreendida e discutida em uma maior amplitude, considerando-se ndo s6 esses momentos,
como também os véarios procedimentos utilizados para gerar os dados. Uma das grandes
limitaces de minha pesquisa (colaborativa?) de mestrado € que isso foi ignorado, pois
considerei apenas a fase de campo em toda a pesquisa. Tanto que logo no resumo ja destaco o

segundo semestre de 2011 como o periodo no qual a pesquisa aconteceu:

Nesta pesquisa, discuto como as relacdes de poder sdo operadas na pesquisa
colaborativa que realizei no segundo semestre de 2011 e quais séo os efeitos
do processo reflexivo nas teorias pessoais e na pratica pedagdgica do
professor e da professora participantes. (PAULA, 2013, p. 9, grifos meus)
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Além disso, trago o termo colaboracdo seguido de uma interrogacdo porque foi
exatamente esse o grande conflito que vivi em minha pesquisa de mestrado, realizei uma
pesquisa colaborativa que, de fato, ndo o foi, pelo menos ndo na concepcdo de colaboragéo

que se tem na area. Tanto que:

0 conceito de colaboragdo que passou a ser o mais aceitdvel para mim
envolve questdes de disputa, dominio e desafio de poder por meio dos
diferentes  conhecimentos, experiéncias, oportunidades, posicdes
econbmicas, sociais, ideoldgicas e identitarias que temos ou assumimos e
que também reconhecemos como pertencentes aos/as outros/as ou
assumidos/as por eles/as. (PAULA, 2013, p. 55)

Esse conflito é decorrente do embate existente entre as contradicdes que vivi na
realidade e as leituras acerca da pesquisa colaborativa que realizei durante o curso de
mestrado. Nessa literatura, eu li que todos/as (pesquisadores/as e¢ professores/as) tém “as
mesmas oportunidades de apresentar e negociar as crengas e os valores influentes na sua
compreensdo da realidade e entender as interpretagdes dos[/as] envolvidos[/as]” (CELANI,;
COLLINS, 2003, p. 78). Estudei também que colaborar ndo significa levar “o conhecimento”
aos grupos marginalizados, mas sim “construir a compreensao da vida social com eles em
suas perspectivas e vozes, sem hierarquiza-los” (MOITA LOPES, 2006, p. 96). Colaborar
significa ainda “sintese de multiplas consciéncias, de multiplos sentidos, das multiplas
vivéncias” (MATEUS, 2009, p. 322). Além disso, li que a colaboracdo é entendida como
“oportunidade igual e negociacdo de responsabilidades, em que os participes t€ém voz e vez

em todos os momentos da pesquisa” (IBIAPINA, 2008, p. 33) e que

[n]&o se pode conceber um processo de desenvolvimento profissional do[/a]
professor[/a] baseado em mudangcas impostas diretamente por outro
individuo, sendo pelo[/a] proprio[/a] professor[/a]. Tal imposi¢do seria uma
contradi¢cdo com o proprio termo colaboracdo e com a proposta do ensino
reflexivo, que tem como um dos objetivos principais o processo de
autoconscientizacdo e problematizagdo da prética pedagégica do[/a]
professor[/a]. (PAULA, 2010, p. 36, grifos meus)

O fato é que as palavras em destaque na citacdo anterior ndo fizeram sentido para

mim e o participante e a participante daquela pesquisa, Henrique e Silvia. Mas foi com o peso
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dessas palavras e com uma frustrante experiéncia no campo que ndo as contemplou que, em
2013, no mesmo ano em que defendi minha dissertagédo de mestrado, iniciei meu trabalho de
campo de pesquisa. Fago uso desse adjetivo “frustrante” para explicar que em uma pesquisa
colaborativa, “se os/as colaboradores/as ndo desejam mudar em determinados aspectos, ou
seja, desejam manter as ideologias ou verdades nas quais acreditam e as quais 0s/as
“confortam”, visto que elas “sdo essenciais as estruturas e ao funcionamento d[e] [um]a
sociedade [ou comunidade]” (ARAUJO, 2011, p. 28), negociacdes nada valerdo, podendo
soar como imposi¢des” (PAULA, 2013, p. 65). Contudo, como discutirei adiante, nessa
etnografia, aprendi que, diferente daquela pesquisa de mestrado, negociacdes nem sempre
existem, imposic¢des acontecem, e conflitos e resisténcias podem néo derivar de imposigoes.
Ainda no ano de 2013, de agosto a dezembro, fiz os exames do processo seletivo
para ser admitida no curso de doutorado do Programa de Pds-Graduacdo em Letras e
Linguistica da Universidade Federal de Goiés. Tendo sido aprovada, me dedico, a seguir, a
mostrar alguns conflitos internos e interacionais e posicionamentos que assumi durante as
aulas do curso de formacéo continuada para professores/as de inglés da rede publica de ensino

e durante momentos de interacdo externos a sala de aula.

2.2. Tensoes e conflitos

Em 2016, dois anos depois de meu ingresso no curso de doutorado, assistindo as
gravacdes em audio e video das aulas do curso de formacdo continuada de 2013, notei que foi
a partir da terceira aula do moédulo Collaborative English Language Learning que o0s
conflitos, tensbes e diferentes posicionamentos comegaram a surgir. Por diferentes, quero
dizer ndo costumeiros, ndo habituais, ndo tipicos e, as vezes, ndo esperados por mim mesma
ou pelas/os participantes. Nessa secdo, apresento trés categorias de andlise, a saber: 1)
Tensdes e conflitos em minha performance como professora-pesquisadora; 2) Tensfes e

conflitos no contexto institucional; 3) Tens6es e conflitos no contexto macro.
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2.2.1 Tensdes e conflitos em minha performance como professora-pesquisadora

Nessa parte, apresento e analiso dados relacionados as tensdes e aos conflitos que
vivi e percebi em minha performance como professora-pesquisadora. Em linhas gerais, eles se
associam aos comportamentos (ndo) linguisticos que desempenhei em variadas situacoes e
com diferentes participantes e abrangem ndo s6 o que eu disse ou fiz, mas também o como

desempenhei palavras e acoes.

2.2.1.1 Imprevisibilidade: a ndo reagdo

Na terceira aula, projeto a seguinte pergunta no teldo Have you ever thought about
being a model to be followed by your students?. Essa pergunta se relacionava ao texto que
tinhamos lido anteriormente, no qual uma professora encoraja sua aluna a lutar contra o
preconceito de classe e de género e, anos depois, a menina decide ser professora, tomando a
professora do passado como um modelo. Quando projeto a pergunta no teldo, Henrique a
responde negativamente, de forma incisiva. Ougo-o e ndo reajo, como se pode ver no Excerto
1.

Excerto 1
Charlene: <°Now, students,® let’s:: _ <°now, we have here one more
question®> let’s: °och, I'm sorry® oh: >have you ever thought about

being a model to be followed by yéﬁi students?< (0.3) ‘Cause remember
Rubi and Castro, Rubi’s interview? She said that there was a teacher at
the thirdi::< third year, terceira série, that helped her: ((Rose balanca

a cabeca de forma afirmativa)) _ so, this teacher was a model for her::
and have you ever thought about to be a model to be °followed by your
students®?(0.4) ((siléncio)) ((participantes alternam entre olhar para o

projetor e para a professora, maior parte com a mdo no queixo. Henrique
estd fora do adngulo da cémera))

Henrique: I thought about that I don’t want to >be< the model.
((cdmera é virada para Henrique))

Charlene: Humrrum:

Henrique: I never want to be a model. ((cémera ¢é virada e aparece
somente parede))

Charlene: Humrrum:

Quando assisto essa minha postura na gravagdo, ndo me reconheco, pois sempre
justifiquei minhas palavras e defendi minhas atitudes. Lembro-me que, durante minha

pesquisa de mestrado, as criticas recebidas sempre vinham acompanhadas de outras ou de
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justificativas, e as palavras ditas pelo professor e a professora participantes sempre

acarretavam meu pronunciamento instantaneo, como nos exemplos a seguir:

Charlene: Nédo tem essa, Silvia, de que eu sou da teoria e vocé é da prética.
Eu sou da pratica e vocé é da teoria. Uma ndo existe sem a outra na nossa
area de professor[/a], de docéncia.

Silvia: Pois é, mas quando eu falo isso € por ndo acreditar, desacreditar
nessas teorias aqui, ndo sei, eles[/as] inventam coisas. Por que o sistema,
entdo, ndo conhece isso aqui... (PAULA, 2013, p. 146)

Henrique: E o que eu acreditava e queria desenvolver e os[/as]
professores[/as] [da universidade] falaram assim: “E melhor vocé no tentar
fazer assim”.

Charlene: Eu acho que vocé deveria ter rebatido: “Olha, mas segundo
fulano, ciclano e beltrano, a Linguistica Aplicada ¢ isso!”.

Henrique: Pois ¢! Eu pensei assim: “Eu ndo vou falar nada porque ela é
doutora e tal...”.

Charlene: Nado, mas a gente tem que falar, ué!

Henrique: Eu deixei porque justamente eu estava assim... Do jeito que ela
falou, eu fiquei assim: “Para mim, as coisas eram diferentes, ndo ¢?”. E ai,
como me falaram, tem muita intriga na [nome da faculdade], tem muita
picuinha, muita briga ndo sei o qué... Eu escuto as historias la da [nome da
universidade]. Ai, fiquei quieto e pensei assim: “Ah, deixa isso para la.
Qualquer coisa eu fago o meu [projeto] e vou para outro lugar, vou para
[nome de outra universidade], vou para [nome de outra universidade], vou
para a [nome de outra universidade], enfim”.

Charlene: Assim, eu acho que, da proxima vez, vocé ndo pode perder essa
oportunidade, sabe? De mostrar as suas leituras, que vocé conhece pessoas
que dizem o contrario. Mostrar para eles[/as] quais sdo... Eu tenho quase
certeza que eles[/as] ouviriam! (PAULA, 2013, p. 137)

Quando retomo esses exemplos de minha dissertagdo, percebo que, diferente da
minha reacdo com Silvia, em que defendo minha posicdo e desautorizo a dela, na aula do
Excerto 1, ndo pronuncio uma palavra sequer, ap6s a fala de Henrique. E quando penso na
minha falta de reacdo diante do participante, percebo que, ao participar, ele esta
desenvolvendo uma posicdo de contestar no momento em que abri um espago, ou seja, esta
fazendo exatamente o que ndo fizera antes, como mostrado anteriormente nos dados extraidos
de minha pesquisa de mestrado. Me questiono, entdo, se 0 participante ndo teria se sentido
empoderado para mostrar sua voz e, se sim, de onde veio tal empoderamento. Ou fui eu quem,
no momento de minha geracdo de dados do mestrado, ndo abri espaco para que o participante
se posicionasse? Apesar desses questionamentos, em 2013, tive uma reacédo diferente das que

costumava ter em 2012, periodo em que gerei os dados para a escrita da dissertacdo de
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mestrado, pois abri espaco para a fala e ndo desenvolvi um contra discurso para me defender
ou contestar a posi¢do de Henrique.

Goffman (1974, p. 511) explica que na linguistica tradicional,

the individual is an agency to whom questions, requests, commands, and
declarations can be addressed who will then reply. This reply will draw on
the facts as he sees them, the facts stored and hedden i his head, He may
elect to reply frankly and fully or to withhold information or to lie
knowingly. The process of replying will itself carry some expressive
involuntary overtones which provide the observant recipient with additional
information — gleaned, not transmitted.

Mesmo ciente disso e sabendo que “every possible kind of layering must be
expected” (GOFFMAN, 1974, p. 157), eu ndo esperava ouvir essa resposta de Henrique. A
pergunta lancada foi do tipo retdrica, visto que todo o contexto prévio levava a sua reflexao e
possibilidade de reforco positivo. O que Henrique faz é quebrar o enquadre. De acordo com
Goffman (1974, p. 345),

All frames involve expectations of a normative kind as to how deeply and
fully the individual is to be carried into the activity organized by the frames.
Of course, frames differ quite widely in the involvement prescribed for
participantes sustaining them.

Ao quebrar o enquadre, posso dizer que Henrique esta fora de fachada®, pois
“participa de um contato com outros sem ter uma linha'! pronta do tipo que esperamos que
participantes de tais situagcdes tenham” (GOFFMAN, 2012, p. 16) Diante da resposta de
Henrique, e surpresa com a quebra do enquadre, ainda que ele o tenha feito apenas para
mostrar sua voz, decidi apenas aceitar e continuar a aula, com outra atividade. Nao tentei “dar

fachada™'? a Henrique, pois considerei que seu intuito poderia ser o de fazer com que eu

10 para Goffman (2012, p. 13-14), “[o] termo fachada pode ser definido como o valor social positivo que uma
pessoa efetivamente reivindica para si mesma através da linha que os outros pressupdesm que ela assumiu
durante um contato particular. A fachada é uma imagem do eu delineada em termos de atributos sociais
aprovados”.

11 Linha é “um padrio de atos verbais e ndo verbais com o qual [uma pessoa] expressa sua opinido sobre a
situacdo, e através disto sua avaliacdo sobre os[/as] participante, especialmente ela propria” (GOFFMAN, 2012,
p. 13).

12 “Dar fachada”, nas palavras de Goffman (2012, p. 17), “é possibilitar que outra pessoa assuma uma linha
melhor do que ela seria capaz de assumir sozinha, esta outra, portanto, ganha a fachada dada a ela”.
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perdesse a minha®®. Fazer a professora perder a fachada é o que poderia lhe dar o que ele tanto
vinha buscando no grupo composto s6 de mulheres, em que ele era o Unico participante
homem: o poder de falar quando quiser, ser ouvido, nunca ignorado e sempre respeitado. No
entanto, para ndo causar conflitos logo no inicio, decidi ignorar o evento e ndo reagir, pois
considerei que assim eu “salvaria minha fachada™* de forma branda, sem fazer Henrique
perder a sua. Nessa situacdo dificil, me mantive calma e tentei demonstrar um aprumo®®. De
outro modo, mencionando fatos que poderiam contradizer e constranger as afirmacoes feitas
por Henrique, conflitos surgiriam e poderiam me custar 0 emprego, a permanéncia das/os
alunas/os e a credibilidade das coordenadoras. E como adverte Goffman: se uma pessoa
“quiser lidar bem consigo propria e com os outros em todas as contingéncias, ela terd que
possuir um repertério de préaticas de salvamento da fachada para cada uma dessas relagdes
possiveis a ameaca” (GOFFMAN, 2012, p. 22).

2.2.1.2 A ndo problematizagdo

A quinta aula do curso de formacdo continuada é a mencionada por Idelma na
conversa que tive com ela pelo aplicativo WhatsApp, como mostrei no capitulo anterior. Nessa
conversa, eu Ihe perguntei qual material ou quais aulas ela considera que seriam significativos
para que eu discutisse nessa pesquisa. A participante mencionou a quinta aula do curso porque
se lembrou da aula de Heloisa, que visionamos com o grupo nesse dia, e da qual afirma ter
gostado. Nesse dia, peco Heloisa para descrever sua aula que eu havia gravado em uma escola
publica durante aquela semana, pois ndo teriamos tempo para visiona-la completamente. A
participante a descreve. Em uma turma de sexto ano do ensino fundamental, ela trabalha o
seguinte vocabulario: man, woman, baby, girl e boy. Ela também trabalha nomes préprios
comuns no Brasil e nos Estados Unidos e pede aos/as alunos/as que troquem seus nomes
durante a aula, para que escolhnam um nome americano. Em seguida, eles/as devem dizer:
Hello! My name is... Nice to meet you!. Por fim, ela cola uma cartolina com vaérias figuras de
pessoas no quadro e pede alguns/mas alunos/as para irem a frente e classificarem essas

pessoas como boy, girl, man, woman ou baby, apontando o dedo para a respectiva figura. Ela

13 “Perder a fachada” ¢ “estar com a fachada errada, estar fora de fachada, ou estar com a fachada envergonhada”
(GOFFMAN, 2012, p. 17).

14 «“Salvar a fachada” se refere “ao processo através do qual a pessoa mantém uma impresséo para os outros de
que ela ndo perdeu a fachada” (GOFFMAN, 2012, p. 17).

15 «“Aprumo” ¢ a “capacidade de suprimir e esconder qualquer tendéncia de ficar com a fachada envergonhada
durante encontros com outros” (GOFFMAN, 2012, p. 17).
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urso

Excerto 2
Heloisa: °|This activity the next activity dh::° 11 have seen
in the United States, in: an (Italian) class = the teacher [gave]
Charlene: [t1YOU] SAW
this in _?
Heloisa: t1Yes: I adapted, (but in an Italian class in the United States
_ the teacher is Italian  and they< he give< he gaves Italian names
to his students _ so all of these< them have Italian names so they can
present like my English name is _ fulano my Italian name is_
Charlene: Humrrum
[...]
Charlene:<tWhat are you going to do now, |°Heloisa®?
Heloisa: I asked them to_ choose one name ( ), so ( ) choose an
>English name< I chose it one: and I said them to choose one ( )
from this list ((aponta para a projecdo)) _ °igirls from one list Dboys
from the other list® _
(0.24) ((Siléncio. Somente som da aula projetada. Cémera focada em
Heloisa))
((Risos porque o aluno de Heloisa fala algo ao entender a palavra
‘common’ traduzindo em forma de pergunta: “comum?”))
(0.38) ((Siléncio. Somente som da aula projetada. Cémera focada em
Heloisa))
Heloisa: <they loved, they really loved _
(1.23) ((Siléncio. Somente som da aula projetada. Cémera alterna entre
adngulos focando principalmente Heloisa))
[...]
Charlene: 1tnow, she (glued) on the board another _ another piece of
paper _ (0.2) with different pictures _ é: boy, girl, man, woman, baby
(0.3) and you are going to ask them to to _
Heloisa: <tyes _ to see the picture and say in English >(that) is a boy
(that) is a baby<
(0.33) ((Siléncio. Somente som da aula projetada. Cémera foca Heloisa))

Enquanto eu gravava a aula e enquanto ela também a descrevia e a visionavamos

posteriormente em sala de aula, achei que essa classificacdo poderia ter sido problematizada

na turma em que ela ministrou essa aula, pois ela desconsiderou outras identidades de gé

nero

que fogem ao padréo normativo. De acordo com Pinto (2013, p. 35), “género ¢ uma realizagao

performativa compelida pela san¢do social e o tabu, e [...] nesta caracteristica performativa

reside a sua possibilidade de contestagdo”. Contudo, mesmo ciente disso, eu ndo disse n

Preferi questionar Heloisa sobre seus objetivos com o intuito de entender se a profes

ada.

sora

estava consciente do que fizera e do que poderia ter feito. Tais questionamentos foram feitos

com base nas quatro etapas do processo de reflexdo critica sugeridas por Smyth (1991) e

contou com perguntas como as expostas no quadro a seguir:
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QUADRO 13 PERGUNTAS RELACIONADAS AO MODELO DE REFLEXAO CRITICA PROPOSTO
POR SMYTH (1991) (PAULA, 2013, p. 29-30)

* O que vocé fez?

Descricéo * Qual foi o seu objetivo?

* Por que vocé resolveu fazer isso?

» Como vocé fez o que fez?

* Seu objetivo foi alcangado?

* Por que vocé acha que sim/ndo?

Informacéo * Que conhecimentos ou teorias internalizados por vocé influenciaram essa
aula ou alguma atitude/decisdo especifica tomada por vocé?

» Como vocé associa essa aula ao texto que discutimos hoje ou aos textos
que ja foram discutidos?

* Por que vocé acha que iSs0 € importante para os/as seus/suas alunos/as?
Confronto * Seus/suas alunos/as aprenderam?

* Com base em qué, vocé acha que sim/ndo?

* Quando e como eles/as poder@o usar o que aprenderam?

* O que vocé mudaria nessa aula? Por qué?

» Como vocé avalia essa aula?

Reconstrugdo | » As sessoes de reflexdo tedrica e de visionamento das aulas estdo
interferindo em sua pratica?

* Se sim, como?

* Se ndo, por qué?

No Excerto 3, mostro parte desse processo, mais especificamente parte das etapas de

descricdo e informacao do modelo de reflexdo critica exposto anteriormente:

Excerto 3

Charlene: <tbut> in this class, what was your goal?
Heloisa: &h:: having them liking  having fun
Charlene: <°having fun?°>

Heloisa: having fun _ and ( ) learning ‘cause they really had
fun

Charlene: humrum

Heloisa: and ( ) maybe they learned _ this five words uh:
the twriting: uh they 1t1draw and: ah:: they 1spoke (in big variety of)
pronunciation

Charlene: and twhy did you want them learning these five words?

Heloisa: because (of the) next class. I will work with personal
(/'prd noums/) _ they know “I” and next class I’1ll teach them “he”,“she”

and: uh it  so, a:fter: that uh I’1ll try to give them the verbs ( )
Charlene: humrum

Heloisa: because< okay I’1l take the same poster _ okay< twoman so: she<
tman< he  okay now, I have some uh maybe I take some pictures of
animals ( ) (and you know) I explain them 1”it” so, this is the way
tI:: think I will get at my grammar point ((gesticula sinalizando
aumento/superacdo de nivel)) it could take me a r1long time because this
class was fifty minutes to teach only five words _

Charlene: yes

Heloisa: ( ) but my purpose is to have them &h: in the next class
_ah having ( ) their names to have fun: because they want
to thave fun with this  to get rinvolved with English tand uh 1if they
like the class they will take so:me minutes to learn ( ) some

minutes ]°they will take to learn®
Charlene: yes.<tNOW, in the next step, we have “informing”, informacdo
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é: do you think did you reach your goal?

Heloisa: °More than I expected _ I really was impressed with (this
classroom®

Charlene: °Yes® tand é:: <why<did> you think did you reach this goal?
Heloisa: because uh: I have seen that  all of them< most of< all of
them because I had two problems in that classroom copying:  uh when I
asked at volunteers, they came up to< they come to the board (I needed
to) 1t1oh: come here ( ) oh teacher >now 1is the boys<
(1something like that) so _ and they were correcting it’s not /gi:rl/
it’s /gzs:rl/, you know, and uh: _ they engaged ( ) yeah
~ah: I have never _ uh it was not everybody because I (have) some
problems  yes you could uh lear listen there were some students
talking, °you know®, Dbut< uh::, as I told vyou, they are speaking
English.

Esse modelo de reflexdo foi 0 mesmo que utilizei em minha pesquisa de mestrado. No
entanto, ele ndo funcionou aqui, pois a professora ndo se mostrou consciente em relacdo a
reproducdo de identidades de género de padrdo normativo. Tentei, entdo, ser mais direta e
parti para a etapa da ‘reconstru¢do’ (SMYTH, 1991). No Excerto 4, pergunto tanto a Heloisa
guanto as/aos suas/eus colegas, o que poderia ser reconstruido naquela aula, mas, ainda assim,
ndo obtenho nenhum posicionamento consciente em relagao ao topico ‘identidades de género’
na sala de aula do curso de formagdo continuada. A professora mencionou apenas que gostaria
de ter sua aula o mais préximo possivel do curriculum imposto pelo Estado sem, no entanto,

tecer criticas a ele.

Excerto 4
Charlene: students, let’s gquestion too _ sé eu que td |perguntan:do,
gente  ((risos)) eu td perguntando o gque me vem a cabeca _ ndo
significa que eu té avaliando ela> pelo amor de Deus _ we are talking,
we are sharing experiences, okay? _ toh  when I bring my class, _ you

are going to ask me =

((Henrique gesticula fazendo movimento com as mdos que gera o som de
estralar os dedos. Este som simboliza chibatadas e no contexto se
apresentacomo uma avaliacdo da performance de Charlene que estaria
“chicoteando” Heloisa com suas perguntas. Henrique n&o aparece na
cémera))

Charlene: = Henrique, _ £ entdo vocé acha eu estou £ assim para Heloisa?
(1£f) ((provavelmente reproduz o mesmo gesto que Henrique fez. Na&o
capturado pela céamera))

Heloisa: ( ) Vygotsky’s books ( )

Charlene: Lucy, _ do you want ask Heloisa something?

((Lucy pergunta sobre a importéncia de ensinar palavras ou frases.
Heloisa responde. Elas discutem sobre isso. Leninha estd saindo.

Charlene fala para ela sobre homework. Discutem sobre a homework.
Henrique sai.))

Charlene: so, Heloisa and: _ here ((aponta para o projetor, passa o
slide)

Idelma: tndo: deixa la eu tava anotando

Charlene: é: _ Heloisa, é: would you like to _ would you change

something in this class? you were talking and I: _
Heloisa: yes, uh: é about the uh, as I told, about the curriculum I
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would like to have this close  the closest as I could to the curriculum
_ uh because they are in the eighth grade and in two years they will be
in another school with another teacher, with a _ (0.4) ((faz gesto de
grande volume)) big book  with big texts, you know, so, _ I would like
to be closer  that’s what I worry about

((Discutem curriculo. Comecam a falar sobre Leninha, que ja& estava indo
embora))

Charlene: tHeloisa, and how do you assess this class? >This question
here<  tHow do you assess this class?

Heloisa: I check their participation _

Charlene: no no, this,< your class _

Heloisa: my work?

Charlene: como vocé avalia sua aula?

Heloisa: °<,;I don’t know>° ((fala com expressdo facial nervosa e riso
sem graca)) I:: like I did not _ t>I don’t know< I really have  you
say my self-assessment?

Charlene: yes

Heloisa: a middle uh: I would be in the middle _ it’s not too bad and it
is not too good  you< it could be better

Charlene: tand you _ how do you assess Heloisa’s class? ((pergunta para
O grupo))

Danyelle: It’s good.

Lucy: She ((Heloisa)) said it was a good class.

((Charlene explica porque Henrique e Leninha foram embora))

Liss: I think Heloisa is an excellent teacher.

Heloisa: Oh, my God!

Liss: Students respect you ((para Heloisa)). I percept ((olha para
Charlene))

Charlene: I realized it.

Liss: I realized it.

Eu também ndo me posicionei em relacdo a aula de Heloisa. Essa foi minha escolha.
E toda escolha implica uma consequéncia. A decisdo de ndo dizer nada gerou
desdobramentos: posso ter perdido a oportunidade de questionar ou até desconstruir uma
verdade. Por outro lado, penso no quanto essa minha atitude possibilitou certas interacdes e
ndo outras e ainda no quanto minha presenca determinou as falas das participantes, que
certamente as modelaram em funcdo disso. Imagino também que, diferentemente do que
aconteceu em minha pesquisa de mestrado, se eu, na aula a que aqui me refiro, tivesse dito
algo, os/as participantes poderiam se sentir ou ser influenciados pelo meu dizer e concordar
apenas, sem refletir acerca do que aquilo, de fato, significava, ja que a ideia contida em meu
dizer ndo seria uma conclusdo a qual teriam chegado por meio da reflexdo, colaborativa ou
ndo. O que creio ter perdido, na verdade, foi a oportunidade de provocar uma reflexdo acerca
de uma verdade imbuida em uma acéo, o que, todavia, ndo é garantia que acontecesse, pois
por mais que eu tente monitorar o que faco ou digo, ndo tenho controle sobre mim, muito
menos sobre 0s outros, seus pensamenos, acdes, interpretagdes e palavras. E mais, nédo

consigo antecipar reagoes: “[a]n individual, properly guiding his[/her] own doings, meets with
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the natural workings of the world in a way he[/she] could not be expected to antecipate, with
consequential results” (GOFFMAN, 1974, p. 33).

2.2.1.3 Iniciando problematizagdes sobre o corpo feminino e questdes de género

Na oitava aula do curso, Henrique e suas colegas apresentam em power point suas
tarefas de casa. Na aula anterior, lemos a historia No speak English, de Sandra Cisneros
(1984) e, como tarefa de casa, pedi aos/as participantes que escrevessem um novo final para a
historia e o apresentassem na proxima aula, em slides ilustrados e animados. Na historia, a
personagem Mamacita é uma mulher gorda e uma imigrante mexicana que mora nos Estados
Unidos com o marido e o filho. Ela ndo fala a lingua, ndo sai de casa, ndo interage com
pessoas e vive de lembrancas. A mulher passa os dias sentada préximo a janela do
apartamento, ouvindo uma radio mexicana e cantando as musicas que a lembram de sua
cultura e de sua vida na casa rosa, na qual viveu em seu pais de origem. No final da historia,
seu bebé comeca a falar inglés e a cantar a muasica do comercial da Pepsi e ela chora, sem
querer entender ou aceitar o0 que esta acontecendo. Liss escreveu um final no qual Mamacita

aprende a lingua inglesa e emagrece.

Figura 12 — Imagem de slide de Liss para um outro final para Mamacita e comentéarios

5 Five years later, 1 went to the USA to do

to be fat? Why?
In the past , about five years ago, if on the one

hand, she hated English, on the other hand, she

Fonte: Autora (2017)

Em seu texto escrito, enviado a mim na semana anterior & apresentacdo oral, fiz as

perguntas em destaque, na cor roxa, na Figura 12. No dia da apresentacdo oral, Liss apresenta
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seu final alternativo sem nenhuma mudanca em relagdo as perguntas que eu havia escrito.
Ap0s a apresentacdo, questiono-a novamente acerca do motivo de Mamacita ter emagrecido e

ela responde que a personagem emagreceu porque sofreu muito.

Excerto 5
Charlene: and tnow who would like to start  presenting the story? 1did
you see  did you put on the power point, yes? (0.2) who wants to start?
Liss: <me,<please _ eu viajeli na maionese com esta Mamacita ((riso
geral))

Charlene: YES, BECAUSE you tweren’t here last class, remember Liss?
Liss: no,: I didn’t go
Charlene: <I didn’t come

Liss: 1toh, God ((bate em algo ao se levantar. Participantes riem do
fato))

(0.3) ((Liss caminha em direcdo a Charlene para entregar o pendrive))
Charlene: you imagined a tdifferent situation...

Liss: yes, I imagined Mamacita _ é: she was learning English in silence
Charlene: 1with you?

Liss: I 4imagined Mamacita was learning English in silence in vyour
apartment

Charlene: in [her apartment]

Liss: [because uh:], in her apartment, because she _ >she don’t

go down< °the stairs®?
Charlene: humrrum

Liss: and: I think because _ she was é: fat too fat and can be more ( )
too  so in the end of the story I think the Mamacita _ the boy _ not
just singing about the the C°comercial pepsi® I thinks the baby song

all: the all the music in English all the tei all the time _

((Durante os prdéximos cinco minutos: Charlene estd procurando arquivo de
Liss no pendrive. Ela ndo o acha. Elas, depois de algum tempo, o
encontram. Liss 1é& sua composicdo. Participantes aplaudem. Liss se
levanta para apresentar, coloca pendrive e abre projecdo, se justifica
por ndo ter tido tempo de preparar slides e entdo é questionada por
Charlene sobre Mamacita ter ficado magra))

Charlene: but in your story why: is Mamacita thin now?

Liss: what?

Charlene: why is she thin now?

Liss: because of the time she was in a (strange) country  she sofria I
don’t know how can I say that _

Charlene: suffered

Liss: suffered _ I think it’s been because _ desde 1lda ela ja tinha
emagrecido _ eu penso porque ela estava sofrendo muita saudade da
casa dela né? ((risos geral)) £ da casa (rosa) dela do tanto que ela
sofreu ela j& chegou na casa dela magra ((risos geral)) e também depois
ela deve ter feito °um regiminho®, né teacher? ((risos geral))

Charlene: °<f£ okay>°

(0.3) ((sussurros e risos das parcipantes))

Jackie tambem apresenta o final de sua histdria, que pode ser vista na Figura 13 a

sequir:
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Figura 13 — Trecho da producéo escrita de Jackie e meu comentario

matagao L delecionar
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was also able to learn English.

4 - After hard moments , Mamacita began to communicate

with other people, who, like her, came from another countries. Sg, she decided to

H Charene
change her life and her appearance. She began to attend a gym. Why she decided to change her body? What's the relation
between her appearance and socialization?

5 - Mamacita became another woman. Now, she is confident and very happy,

Fonte: Autora (2017)

N&o problematizo apenas nos textos escritos, corrigidos antes das apresentacfes, mas
também nas apresentagdes orais em sala de aula, visto que elas ndo sofreram alteragdes. Apds

a apresentacao de Jackie, ocorre o didlogo conforme Excerto 6:

Excerto 6
Charlene: °okay, Jackie®, very good,  thanks a lot _ (0.3) ((Frase
pronunciada de maneira exasperada. Participantes aplaudem)) <but look
here  é:: Jackie  (0.4) why did she decide to change her appearance?
Why she decided to attend the gym? ((camera esta focada na parede))
Jackie: I: put the ( ) ((camera alterna para Jackie)) £
acrescentei ( ) falando (1f) _  >because she ( )
difficult in all ( )< and to walk because é:: she was very fat
Charlene: humrrum
Jackie: °and é: she need to walk around the city _ and: I put< she was
thin now?®
Charlene: <YES,but in the text é: the author, the ( )y I don’t
know, don’t mention that, does not mention that she had problems to walk
to to climb up and to go down the stairs _ she,< he thinks, or she, I
don’t know, _ that she doesn’t go down the stairs tmaybe it was because

she’s fat, tmaybe

Jackie: ° maybe®

Charlene: yes

Liss: maybe it’s afraid of the: (language) English too
Charlene: >and tmaybe she’s afraid of the language<

Jackie: I think she don’t down the stair because

Charlene: <she is fat

Jackie: she is fat  perfect when é: one people is very fat  she have
difficult in walking _ in down the stairs ((Jackie apresenta expressdo

de impaciente))
Charlene: °|okay®

Marcia, no inicio de sua apresentacdo, diz que vai criticar esteredtipos e o
consumismo. Contraditoriamente, a personagem, em sua historia, aprende a lingua inglesa,
emagrece e faz refeicbes em unidades da rede mundial de restaurantes de fast food de
hambdrguer, 0 Mcdonald 5. Ela continua querendo voltar para 0 México, mas seu marido diz
que se ela quiser ir, que va sem ele, pois sua vida agora seria nos Estados Unidos da América.

Mamacita, entdo, decide ficar. Assistindo aquela apresentacdo e ouvindo aquelas palavras,
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pensei no que Marcia estava reproduzindo: “[a] domina¢do masculina se exerce a partir da
percepcao na relacdo, de que o homem ¢ o sujeito, e a mulher, o objeto” (ANJOS, 2000, p.
276). No Excerto 7, estd 0 momento em que a questiono acerca de Mamacita ter ficado nos
Estados Unidos ap0s ter ouvido as palavras do marido em tom agressivo. Entéo, lhe pergunto
se as palavras do homem s&o poderosas e as da mulher ndo. Ela afirma que sim, apenas

naquela situacéo, e ri sem graga.

Excerto 7
Charlene: <{MARCIA, ( ) the man, the husband had to say so nervous he
(had) to say and after: his words she accepl[ted] to be different =
Marcia: [ryes]
Charlene: =so::, the tman’s words are powerful? ((Ao perguntar, Charlene

gesticula com a mdo fechada sinalizando dureza, poder e olha diretamente
para Mércia. Risos dos participantes)) |the woman’s no? (1f) ((riso
geral))

Marcia: Humrum. Just in that situation (1f).

Charlene: ah:: °okay:° (1f) _ <yokay:, |Marcia> _ (1f) 1because at my
home it’s the opposite ((riso alto e geral)) _ °i<okay:, ve:ry good,
Marcia I lo:ved it>°

N&o mostrei aqui o final que Marcia escreveu para seu texto, como o fiz com o de
Liss e Jackie, porque diferente dessas participantes, Marcia ndo me enviou seu texto para
revisdo, nem antes e nem apos a apresentagao.

O que é se percebe nos excertos 5, 6 € 7 € que

[a]lthough any conversational move is appreciably determined by the
preceding moves of the other participantes, and appreciably determines the
moves that follow, still much looseness is found; for at each juncture a
whole range of actions seems available to the individual, and his[/her]
particular selection is a matter of free choice. (GOFFMAN, 1974, p. 501)

Essa livre escolha, no entanto, considerou dois aspectos: a linha inicial e a tomada de
um alinhamento que, aléem de ndo ignorar a linha inicial, salva a prépria fachada naquela
situacdo em que eu, a professora, estava questionando a ditadura do corpo e da beleza e a
autoridade masculina inquestionavel.

De acordo com Goffman (2012, p. 19), “[q]Juando uma pessoa apresenta uma linha

inicial, ela e as outras tendem a construir suas respostas posteriores a partir dela e, num certo
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sentido, ficam presas a ela”. Se a pessoa alterar sua linha radicalmente, ela sera desacreditada
ou julgada como confusa ou sem opinido. Se isso acontecer, a pessoa perdera sua fachada.

Uma pessoa pode querer salvar sua propria fachada “por causa de sua ligagdo
emocional com a imagem do eu que sua fachada expressa, por causa de seu orgulho ou honra,
por causa do poder que seu estatuto presumido permite que ela exerca sobre 0s outros
participantes” (GOFFMAN, 2012, p. 20). Para salvar suas fachadas, as participantes
ofereceram diversas justificativas para o emagrecimento de Mamacita: Liss optou por dizer
que ela “estava sofrendo muita saudade da casa dela”; Jackie disse que a personagem tinha
dificuldades para subir e descer as escadas de seu prédio; Marcia alegou que as palavras do
homem s6 foram mais poderosas que as da mulher naquela situacdo. Marcia ainda
possivelmente percebeu a contradicdo existente entre o que disse no inicio de sua
apresentacdo e o que fez, pois ndo correspondeu as expectativas, pelo menos nao as minhas.
Apesar de deixar isso claro com minha pergunta e meus comentérios, a elogio, ao final:
“°|<okay:, ve:ry good, Marcia I lo:ved it>°”. Ou seja, fago o que era esperado de mim, o
que ela provavelmente esperava que eu fizesse, mostro apreciacdo: “what [...] listeners are
primarily obliged to do is to show some kind of audience appreciation” (GOFFMAN, 1974, p.
503, grifos meus). Contudo, ndo o faco apenas por obrigacdo. Na verdade, amei 0 que a
apresentacdo de Marcia possibilitou ser discutido, e ndo sua apresentacdo em si.

2.2.1.4 Sugestdo: uma pequena mudanca pode evitar a reprodugdo de um padréo

A décima e a décima-primeira aulas sobre as quais tratarei nesse e no topico seguinte
correspondem ao segundo modulo, o0 modulo citado por Henrique e Monalisa na conversa que
tivemos no WhatsApp em maio de 2015.

Na décima aula, novamente, as docentes e Henrique apresentam finais alternativos
para outra historia lida em sala de aula, Eleven, também de Sandra Cisneros (1991). Nessa
histéria, a narradora Rachel, uma aluna de 11 anos de idade, explica como entende o
envelhecimento e denuncia a autoridade de sua professora, Mrs. Price. Rose apresenta a
continuacdo do dialogo entre Mrs. Price e Rachel. Na histéria de Rose, Rachel é uma aluna
empoderada, que responde a professora autoritaria, que, no final da histéria, desculpa-se.
Durante a semana, quando recebi a homework de Rose, lembro-me que sugeri uma alteracéo,
que foi aceita e mantida. Optei por ndo apenas problematizar, dessa vez, mas também por

sugerir, pois pensei que, dessa forma, talvez os textos fossem alterados pelas/os participantes.
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Como as coordenadoras e as/os outras/os formadoras/es teriam acesso aos portifolios dos/as
participantes, principalmente no evento final, temi perder a fachada, caso os textos
continuassem nédo sofrendo modifica¢Ges, pois mesmo abordando temas de forma critica em
sala de aula, muitos textos eram carregados de generaliza¢des, preconceitos ou opinides com
as quais eu nao me identificava. E, infelizmente, em nossa sociedade, o/a professor/a ainda é
julgado e avaliado com base nos alunos/as que tem, e vice-versa. Isto €, se os/as alunos/as vao
mal, a culpa é do/a professor/a, pois a responsabilidade pelo processo de ensino-aprendizagem
ainda ¢ atribuida e restrita ao/a professor/a: “the myth that everything depends on the teacher”
(BRITZMAN, 1986; 2003 citada por WILSON, 2011, p. 4-5). Isso me leva a afirmar que, no
momento da reescrita dos textos, eu dependia da colaboracgdo das/os docentes aprendizes para

manter minha fachada. Goffman (2012, p. 47) defende que

[p]arece ser uma obrigacdo caracteristica de muitas relag@es sociais que cada
um dos membros garanta apoiar uma certa fachada para os outros membros
em dadas situagfes. Assim, para prevenir uma perturbacdo dessas relagoes, é
necessario que cada membro evite destruir a fachada dos outros. Ao mesmo
tempo, frequentemente € a relagdo social da pessoa com outros que a leva a
participar de certos encontros com eles, em que ela acabard dependendo
deles para manter sua fachada. Além disso, em vérias relagds, os membros
compartilnam uma fchada, de forma que, na presenca de terceiros, um ato
inapropriado por parte de um membro se torna uma fonte de
constrangimento agudo para 0s outros membros. Uma relag&o social, ent&o,
pode ser vista como uma forma pela qual a pessoa é forcada, mais do que o
normal, a confiar sua autoimagem e fachada a diplomacia e boa conduta dos
outros.

Constantemente me fazendo uma pergunta do tipo “se eu agir ou ndo desta forma,
sera que eu ou os outros perderemos fachada?” (GOFFMAN, 2012, p. 42), decidi oferecer
sugestdes aos/as participantes em seus textos escritos. No final da historia de Rose, Rachel
ganha um suéter rosa e problematizo, nas correcdes que eu fazia em minha casa durante a
semana, o fato de a cor rosa se associar as garotas e a azul, aos garotos, conforme explicito
no print feito da tela, a seguir. Afinal, segundo Foucault (1988), apenas no seculo XVIII
comecou a haver uma multiplicacdo de discursos sobre sexo, mas, ainda assim, a categoria
social que se desviava da norma era marginalizada. As cores azul e rosa, para meninos e
meninas respectivamente, podem ser entendidas como invencdes criadas para produzir um

discurso tido como verdadeiro e disciplinador, que legitima o esteredtipo de género.
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Figura 14 — Correcdes na tarefa de Rose sobre o conto Eleven
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[Charlene2] Comentario: Uau...

‘ Mom and Dad’s Rachel-: Happy Birthday Esweethea rt}! Look what we've bought for you {SWWWWW beautifult!!

| { [Charlene3] Comentario: Can be?

__-.--| [Charlene4] Comentario: why pink?
"""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""" I Because itis a girl's color? Maybe, you can

break this single story and write “blue”.
What do you think?

Fonte: Autora (2017)

Rose, entdo, aceita minha sugestéo e, na segunda versao de seu texto, muda a cor do
sueter de Rachel. Rose também problematiza o fato de acharmos que pessoas pobres nao tém
dinheiro para comprar um sueter, ou melhor, um bom suéter, o que ela defende em seu texto.

Até aqui, 0 que destaco em italico nas subsecBes sdo diferentes reacfes que tive,
reacOes que variam da ndo reacdo a problematizacao e a sugestdo. Tendo em vista 0 momento
anterior que vivi antes de trabalhar no curso, ou seja, 0 momento da escrita e da defesa de
minha dissertacdo, em que descobri que o uso de minha autoridade como pesquisadora soou
de maneira opressiva para a participante®®, decidi, no inicio das aulas do curso, seguir o
conselho de Paula (2010): ndo impor mudancas aos/as professores/as, mas criar oportunidades
para a autoconscientizacdo e problematizacéo de préaticas pedagdgicas. Isso significa que, para
ndo parecer que eu estava questionando a autoridade que as/os docentes demonstravam ter na
pratica pedagdgica e que eu tinha todas as respostas e sabia de tudo, como aconteceu em
minha pesquisa de mestrado, tentei seguir outros caminhos, comec¢ando pela ndo reacdo. Mas
isso ndo deu certo por muito tempo, pois se eu ndo garantisse minhas afirmagfes sobre mim
mesma, ou pelo menos nédo fosse realista quanto a elas, sabia que os eventos poderiam me
depreciar e fazer com que eu perdesse a fachada (GOFFMAN, 2012). Resolvi entdo fazer
perguntas, colocar davidas, questionar algumas naturalizacdes e fazer sugestdes. Vale lembrar
também que, no inicio do curso, mantinhamos rela¢des formais uns com os outros, o que foi

mudando com o passar do tempo. Goffman (2012, p. 45) alega que “quando as pessoas tém

16 «“Talvez por pensar que as verdades de Silvia eram imposicGes derivadas da autoridade ou superioridade que
ela demonstrava ter na pratica e por achar que a minha posicéo era superior a dela, eu tenha defendido as minhas
verdades. Talvez por encarar minhas verdades como imposicoes, derivadas de minhas posi¢Ges ideoldgicas
legitimadas em minha autoridade tedrica de pesquisadora, na Ultima sessdo reflexiva, ocorrida cinco meses apos
a geracao de dados, Silvia ndo tenha comparecido. Talvez seja também por isso que ela tenha, por fim, se
recusado a escrever o artigo que teorizasse sobre sua pratica: “ndo estou fazendo mestrado. Essas coisas sdo com
vocé!” (Diario da pesquisadora). [...] Se os nossos discursos soaram opressivos uma para a outra, creio que tanto
eu quanto Silvia estavamos influenciadas pelos preceitos da racionalidade técnica” (PAULA, 2013, p. 65-66).
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relages formais, elas podem gastar muita energia assegurando que ndo ocorram eventos que
possam carregar efetivamente uma expressao inapropriada”.

Em minha pesquisa de mestrado, Henrique e Silvia me viam como uma pesquisadora
da racionalidade técnica, ou epistemologia positivista da pratica (DINIZ-PEREIRA, 2011;
SCHON, 1983; USHER et al., 1997), modelo de formagio dominante na segunda metade do

século XX e que deixou um forte legado para o século XXI. Nesse modelo,

[r]esearchers are supposed to provide the basic and applied science from
which to derive techniques for diagnosing and solving the problem of
practice. Practitioners are supposed to furnish researchers with problems for
study and with tests of the utility of research results. (SCHON, 1983, p. 26)

No seguinte exemplo, extraido de minha dissertacdo de mestrado, é visivel o papel
que Silvia identifica em mim, 0 mesmo percebido no/a pesquisador/a da racionalidade técnica.
Silvia se dirige a mim e pede esclarecimentos sobre um texto que pedi que ela e Henrique
lessem. Ela ndo se dirige ao colega que também o tinha lido, o que reforca a ideia de que o/a
pesquisador/a é o/a detentor/a do conhecimento. Henrique, talvez tendo percebido isso,
responde a professora, quebrando suas expectativas, bem como a perpetuacdo do modelo que

precisa ser superado.

Silvia: Charlene! Cita pra mim um exemplo disso aqui: “sera membro de
uma rede de outros individuos preocupados em fazer questionamentos
constantes a respeito de sua propria atuagdo e de sua inser¢do na sociedade”
(CELANI, 2001, p. 36-37). Cita para mim um exemplo.

Charlene: Essa rede da qual o[/a] professor[/a] vai fazer parte é...

Henrique: [faz gestos com o dedo apontando ele mesmo, para Silvia e
Charlene]

Charlene: Muito bem, Henrique! E igual isso que a gente esta vendo aqui. E
uma rede. N&s trés somos uma rede. (PAULA, 2013, p. 51)

Ao mesmo tempo, também sao visiveis minhas repetidas tentativas de enfraquecer o

que um dia j& foi uma verdade inquestionavel e um modelo ideal de formacéo:

Charlene: Como eu falei no primeiro dia para vocés, eu ndo estou aqui para
dar receitas, mas para possibilitar que ndés possamos refletir
colaborativamente. (PAULA, 2013, p. 51)
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No curso de formacg&o continuada, momento posterior a experiéncia mostrada acima,
pensei que minha ndo-reacdo e a colaboracdo entre os/as participantes os/as levariam a auto
percepcdo de suas praticas e discursos. Contudo, ndo foi isso 0 que aconteceu. Parti, entao,
para a problematizacdo e, ainda assim, parece que ndo houve, por parte dos/as docentes, a
auto percepcao do que estava sendo reproduzido, o que me leva a entender que nao importa o
que escolhemos e o que facamos, as reacdes, ainda que previsiveis, sdo incontrolaveis. A

problematizacédo, apesar de seu carater polissémico, aqui

aponta para um gesto investigativo mais do que uma metodologia; ou seja,
trata-se de uma maneira de proceder diante do objeto de pesquisa a fim de
promover um real trabalho de pensamento e ndo de um conjunto de regras
procedimentais capazes de conduzir o[/a] pesquisador[/a] a uma verdade.
(VINCI, 2015, p. 201)

O que quero dizer é que a problematizacdo, apesar de seus pontos positivos, nao
garante a auto percepcdo da realidade e uma visdo critica sobre ela, ou a aproximacéo
necessaria para que haja uma desconstrucdo de conceitos, nocdes, ideias ou definicdes do que
€ normativo, inquestionavel ou verdadeiro. A “verdade”, dessa forma, criada por uma
sociedade em determinado momento historico e sob circunstancias especificas, continua
sendo valida, como se, de fato, existisse. A partir do pressuposto de que ndo ha verdades
absolutas, surge um trabalho de pensamento constante em busca de verdades adequadas para
um dado momento historico, ja& que é preciso considerar as condi¢fes histdricas para o
aparecimento de um discurso ou, como afirma Foucault (2009, p. 50), “[n]ao se pode falar em
qualquer época de qualquer coisa; ndo ¢ facil dizer qualquer coisa que seja nova”. Em uma
conversa, entdo, hd um “trabalho de elucidagdo reciproca” (FOUCAULT, 2010), isto ¢, na
relacdo existente entre perguntas e respostas, as regras sao estabelecidas dentro da discusséo e
por ela. No didlogo, tanto locutor quanto interlocutor podem questionar relagdes, verdades
Unicas e alternativas, ndo em busca de apenas uma verdade possivel, mas de um trabalho de

pensamento conjunto. Para Foucault (2010, p. 226),

[a] polémica define aliancas, recruta partidarios, produz a coalizdo de
interesses ou opinides, representa um partido; faz do outro um inimigo
portador de interesses opostos contra o qual é preciso lutar até 0 momento
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em que vencido, ele nada mais tera a fazer sendo se submeter ou
desaparecer.

E possivel ver esse ‘trabalho de elucidagio reciproca’ em vérios dos excertos
mostrados anteriormente. Talvez minhas problematizagbes tenham despertado nas/os
participantes, ou em algum/a deles/as, a desconfianca de que algo ali ndo estava totalmente
certo, ou adequado para a condi¢do historica daquele momento. Contudo, se isso de fato
aconteceu, naquele momento as/os participantes ndo mostraram explicitamente, ou néo
quiseram fazé-lo. Dessa forma, decidi problematizar e, a0 mesmo tempo, sugerir alteracées, o
que foi aceito por uma participante, Rose. Todavia, mesmo sem concordar, ela pode ter aceito
a sugestdo por ela ter vindo de mim, a professora formadora e a pesquisadora. Como ressaltei
no capitulo anterior, Blommaert e Jie (2010, p. 49) alertam para o fato de que o/a
pesquisador/a exerce influéncia sobre o que é dito e 0 como o dito € dito, ndo devendo,

portanto, sua presenca ser desconsiderada. De acordo com eles,

[a]s an interviewer engaged in an ordered conversation with the interviewee,
your impact is enormous, and this impact is part of your ‘data’. When a
respondent voices radical opinions, they should be contextualised: it could
be an effect of the way in which you framed and pitched the issue; had you
used other formulations the opinions may have come across as less radical.
You co-construct the interview, and every statement made by the
interviewee is a statement that reflects your presence and your level and
mode of participation. That means that your turns in the interview also need
to be transcribed and analyzed. An analysis of the interview is never just an
analysis of what the interviewee said, it is an analysis of a dialogue between
you and the interviewee.

2.2.1.5 Problematizagdo = posicionamento

Na décima primeira aula, a professora Heloisa leva para a sala de aula Ana Carolina,
uma crianca de 5 anos de idade que vive na Irlanda. Os avds da menina sdo vizinhos dos pais
de Heloisa. O av0 sofreu um acidente e, acompanhada de seus familiares proximos, ela veio
visitd-lo. Como a menina so fala inglés e ndo tem amigos/as no Brasil, ela sempre estd com
Heloisa, que interage com ela e a leva a escola consigo, a passeios e a sua casa. No inicio da
aula, converso um pouco com a crianca acerca de sua vida na Irlanda. E visivel o nivel de

encantamento de Heloisa para com a menina. Ela fica o tempo todo olhando para ela com um
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sorriso “bobo”, por vezes repetindo o que ela diz ou 0 que outros dizem para ela. Como as
outras participantes estdo entusiasmadas com a presenga da crianga, Heloisa provoca sua
interacdo com elas e a pergunto que profissdo ela quer ter no futuro. Ana Carolina diz que
quer ser médica. Pergunto o motivo e ela responde: “Because my dad wants!”. Rio. Espero
que os/as docentes digam algo. Ninguém diz nada. Henrique olha para mim, como se também
esperasse Uma resposta. Para ndo corresponder as expectativas!’ de Henrique (e reproduzir o
que foi considerado uma limitacao da pesquisadora em minha pesquisa de mestrado), para ndo
ser grossa com a menina e com as docentes que estavam maravilhadas com sua performance
linguistica e para ndo marcar o papel ou a posi¢do autoritaria e impositiva que eu queria
evitar, rio e mostro uma pequena indignagdo — “(If) °| oh:, my God:*”. Talvez por causa de seu
encantamento com Ana Carolina, ou dos elogios tecidos por Liss a crianca, ou daquela
situacdo que se formou ali, Heloisa, entdo, pergunta, em portugués, o que achei da jovem. A
menina estava em sala. Digo, em inglés, que é uma crianca normal, como meus/minhas
alunos/as. Liss diz que ela fala muito. Eu digo que meus/minhas alunos/as também, mas em
portugués, a lingua deles/as. Digo ainda que ela ndo é mais esperta que eles/as por falar
inglés. Enquanto falo, Heloisa fica sem graca e conversa baixinho com a menina, em inglés.

Liss, Henrique e as outras docentes se calam.

Excerto 8

((Ana Carolina durante todo tempo/toda a conversa estd desenhando no
caderno))

Charlene: so, let’s start our class ah,< Cris and Monalisa, _ é: she’s
Ana Carolina _ =

Heloisa: [>°say hi°<] ((Fala gesticulando com as m&os um sinal
correspondente))

Charlene: = [lives in ] Ireland

Ana Carolina: hi::: ((Riso geral))

Henrique: she’s (|smart)

Charlene: é: she is< no, _ tshe was neighbour of tyour mother

Heloisa: no, she is just my< uh her grandparents

Charlene: ah:, I'm sorry _ her grandparents is neighbour< are neighbours

of Heloisa’s mother _and she was born in Ireland, °<yes>°?

Heloisa: she< her young(er) sister _ ah tell her the name of your sister
Ana Carolina: my< Ana Carolina

Heloisa: >»and your sister?<

Ana Carolina: ( )

Heloisa: how old is ( ) ?

Ana Carolina: uh:: she (lucky) got two
Heloisa: two _ (wh) ( )
Charlene: <and do you have tbrother?
Ana Carolina: >oh, no<  [don’t have ]

7 A aquiescéncia estratégica, ou a condescendéncia do participante e da participante em relagdo as minhas
opinides e vontades pressupostas em perguntas indutoras, foi outro conflito percebido em minha pesquisa de
mestrado e discutido no terceiro capitulo de minha dissertacéo.
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Charlene: [Just a sister?]

Ana Carolina: don’t have

Charlene: but would like to have a brother?

Ana Carolina: >oh, no<

Charlene: twhy?

Ana Carolina: because I don’t ((Ana e Heloisa interagem entre si))

Charlene: <WHY:::? But why? tboys are so nice
Ana Carolina: oh::, I don’t like brothers ((riso geral))
Charlene: but you don’t have brothers  if you had a brother, you could

play °football with him®

Ana Carolina: ( )

Charlene: °play video tgame _ it would be so: nice I have a brother®
Heloisa: (wh) (Charlene has a brother __ask for his name) ((olhando para
Ana Carolina))

Charlene: his name is Charles

Heloisa: Charles ((olhando para Ana Carolina))

Charlene: I used to play °ball with him®

Henrique: Charles is nice

Ana Carolina: I wanna be big I’m going to play basketball

Charlene: ah::

Participantes: ahh uhmm

Heloisa: and (what do you want to be when your big)? teacher?

Ana Carolina: yes (and a doctor)

Heloisa: what do you want to be?

Ana Carolina: a doctor

Charlene: <twhy?

Ana Carolina: because my dad wants ((Heloisa Dbalanca a cabeca
concordando) )

Idelma: ( )

Charlene: (1f) °)oh:, my God:®°

Heloisa: why do you< and you: _ why do you want to be a doctor? (are

you) going to take care of kids?

Ana Carolina: 1yes

Heloisa: and what else?

Ana Carolina: uh:: I want to see some ( )

Heloisa: &h:?

Ana Carolina: I want to see ( )

Charlene: do you like dogs?

((Ana Carolina responde. Continuam conversando sobre gostarem e terem
cachorros. Participante chega. Ana Carolina continua desenhando todo o

tempo) )

Charlene: Henrique, she 1is here because her grandpa had an accident
so, he< she came to wvisit him _ ((Henrique olha para Ana Carolina sem
nenhum entusiasmo)) and she will be here until August

Heloisa: August
Charlene: yes

Liss: ( ) ((provalvemente diz que ela é esperta))
Heloisa: O que vocé achou dela? ((para Charlene))

Charlene: (1f) Yes (0.1), no::, I think she is 1like my students,
tbut (0.1) different from them, |°<she speaks English>°

Liss: because that _ (0.1) she: talk< taught ((camera voltada para Ana
Carolina))

Charlene: but in English tyes?  (1f) but my students too, £ but in
Portuguese (lf) _ so, she’s not smar::ter than them (0.1) _ uhn:: |she’s
like them (1f) _ it’s a <normal student>, +tbu:t(0.1) °she speaks in
English® (0.3)

Heloisa: °Why don’t you go out and play with ( ) ° ((Heloisa fala
para Ana Carolina em tom de voz baixo))

Charlene: <tso (0.1), let’s start our cla:ss, oka::y? ((Clima pesado na

sala. Algumas participantes se entreolham))
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Nesse momento semiotico, ao ser provocada com uma pergunta, falei parte do que
estava pensando. Isso significa que um questionamento libertou palavras, palavras que, nesse
caso, me sufocavam, visto que quando digo que Ana Carolina “ndo” é mais esperta que meus
alunos/as, esse “nao” aciona um “sim” que foi “ouvido” por mim quando Heloisa pergunta o
que achei da menina ou quando Liss a elogia. Reajo, entdo, com base na projecéo que fiz.
Penso, dessa forma, que, se uma questdo despertou em mim um posicionamento verbal, ndo
teria também provocado um efeito semelhante nos/as participantes, caso eu o0s/as questionasse
nos momentos em que decidi me calar? Acredito que questionamentos podem provocar
reagOes variadas, do riso ao siléncio, inclusive essa, a mais esperada: a do posicionamento
verbal. Contudo, é a partir desse episodio que percebo que é impossivel ter o total controle de
minhas palavras, inclusive do efeito delas.

Heloisa instigou minha opinido através de uma pergunta. Minha resposta foi de
encontro as suas expectativas, pois certamente ela esperava que eu agisse como suas colegas
estavam agindo, maravilhada. Como consegui aparar a estocada de Heloisa, e ainda respondi
com sucesso, “o instigador do jogo [Heloisa] precisara encarar ndo apenas o rebaixamento
com que os outros [Charlene] responderam, mas também aceitar o fato de que sua suposicédo
de superioridade no jogo de pernas era falsa” (GOFFMAN, 2012, p. 32).

Quando digo “<fso (0.1), let’s start our cla:ss, oka::y?”, espero que minhas palavras
interrompam a conversa €, a0 mesmo tempo, ignorem as palavras que Heloisa utilizou “°“Why
don’t you go out and play with ( )®” para possivelmente condenar as minhas, ditas
anteriormente: “but in English Tyes? _ (If) but my students too, £but in Portuguese(If) _ so,
she’s not smar::ter than them (0.1) _ uhn:: |she’s like them (If)  it’s a <normal student>,
1bu:t (0.1) °she speaks in English® (0.3) . Minhas palavras finais produziram o efeito que eu
esperava, mas poderiam ndo produzi-lo, caso Heloisa, ou outra participante, tivesse decidido
continuar a conversa, ou aparar minha resposta com uma contrarresposta (GOFFMAN, 2012),
0 que acredito que ndo aconteceu por causa das posi¢oes de poder que ali estavam marcadas e
em jogo: Charlene, a professora formadora e as outras pessoas, docentes aprendizes. Por isso,
novamente lanco mao de Butler (1997, p. 15), para quem “speech is always in some ways out

of our control”.
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2.2.2 Tensoes e conflitos no contexto institucional

Nesta secdo, discuto como 0 contexto institucional agiu sobre mim e as/os
participantes. De um lado, a coordenacdo do curso e os/as aprendizes exigiam resultados
especificos e, de outro, eu me encontrava dividida, entre as expectativas das coordenadoras, as
exigéncias tradicionais, racionais e técnicas dos/as discentes e meus proprios posicionamentos

e verdades, nos quais acreditava e 0s quais apoiava.

A forca da heran¢a educacional

No inicio da décima aula, peco as docentes para participarem mais das aulas, para
falarem mais. Reforgo que cometer erros, confundir, esquecer ou ndo saber palavras ou como
usa-las faz parte do processo de aprendizagem da lingua. Em seguida, repito que meu papel
nas aulas ndo é o de corrigir e nem falar mais, visto que também sou uma aprendiz. Rose,
entdo, cita Cora Coralina “Feliz é aquele que transmite o que sabe e aprende o que ensina”,

como podemos ver na sequéncia do Excerto 8.

Excerto 9

((Rose ensina as colegas como tirar uma foto de uma gravagdo no
computador. Charlene fala sobre desisténcia de Marcia e pede para as/os

demais ndo desistirem. Comunica também a presenga de uma das
coordenadoras a partir de agosto e pede para participarem mais))
Charlene: so _ >please<  don’t give up _ and ((nome de wuma das
coordenadoras)) uh wrote me an email _ and she will be here °,with us®:
on August I think  é and that day _ please:: don’t miss class because
she will tcome to see tyou talking  t, okay? _ you need to talk, let’s
try to talk <°more in our classes®°>tNOT on:ly when she’s here, but let’s
try to talk _ what I'm realizing _ for example é: _ last class I asked
you to read a a story, _ remember?

Rose: humrum, yeah
Charlene: and nobody wanted to read and I had to finish the reading

talo:ne _ So, °let’s participa:te® _ °let’s read®, okay? because the
more you speak,  the more you learn, yes?  you only will tread if you
tread _, you only will 1twrite <°if you write®>  so:, let’s try _
because é: ((nomes das coordenadoras))will see: your portfolios: but it

is tnot enough because the objective of this course is to improve your<
your speaking skill tmain:ly your speaking skill because é: we want you

talking in English in your |classrooms _ soO:

Rose: ( ) our goal for everybody here is speaking _ mostly
speaking English  my goal is that _

Charlene: yes and °all of Lus we have problems

Tspeaking,writing,rééding ~ because we are not native speakers = >the
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tnative speaker< has problems because when we talk in £Portuguese we
have problems too, yes? ((Rose concorda gesticulando com a cabeca o
tempo todo)) and uh é: the English is a: strange language _ it’s not out
mother tongue  it’s not our tsecond tongue °jour second language® _ it
is a strange language tso: _ 1it’s >normal< to< not to know |°some words®
or: é: not know how to speak or pronunciate a word, a sentence _ but
tdon’t worry |about it, we’ve already tstudied about é: _ ((gesticula
estalando os dedos tentando lembrar algo)) world Englishes, remember? é:
David Crystal, Paulo Freire _ tso, I think we can timprove together
trying together  °me too°, I’m here like you: a £ student too _ a
student of yours and you a [student of]

Jackie: [( )] é: the difference of
pronunciates _ pronunciation of some words _ today I _ was listening (
) of my book and /sku:1l/ or /sko:1/? my CD speak 1/sko:1/ ((skol)) _ in
my CD  today I listened and I think what’s correct /sku:l/ or /sko:1/?
(wh) é: and some words _

Heloisa: the CD of your ( ) that you use at school?

Jackie: Links

Charlene: of the book Links

Heloisa: I have ( ) in my school ( ) (we) don’t use it _ maybe uh:
maybe it’s because it’s a book made in Brazil _ so: who speaks is a
Brazilian ()

Charlene: yes
Heloisa: so, it ([ 1)

Charlene: [I’ve already _ yes] and I listened a CD and the word
were _ pronunciated in a very different way:

Jackie: ( )

Charlene: tyes [it was a child’s book] I don’t< it was “On a Stage”, I
think, no, no =

Jackie: [( ) ]

Charlene: = it’s not this = I don’t know I don’t remember the name of

the CD. I will bring it to show you
Jackie: and I said for you about /puver/ or /po:.r/
Rose: (I say) /po:r/

Jackie: /po:r/ Rose speak /po:r/  é: I learned /pusr/ _ Paulo Freire in
video /pusr/ it is different

Heloisa: I say /po:r/ but I think it’s /po:r/

Charlene: no, but once: I was attending ((professor’s name)) class and _
I said /po:r/ and she corrected me /po:r/ _ Charlene it’s /po:r/ I
asked her 1WHY? <°Let’s try to speak in the British £ way®>Why::

teacher yes (1f) why teacher? No, you can speak in the American way,
but<, no problem, but my way is the British one she told me but don’t

worry _ she accepted me speaking when I gquestioned< when I asked her
“twhy:?”  she told me “no problem<” my way is the British one and as
teachers, as professors, maybe, we correct our students: _ it’s not
correct _ maybe we twant our students speaking like us _ but there’s no
problem _ 1tso, don’t worry when she ((a professora e também uma das
coordenadoras do curso) will be here  she is< she will speak in her way
Rose: Even when you are outside (wh) ( ) we will listen a
different accent, like once, I was talking with a friend of mine. He’s

American, I was like (Caputi), which one 1is correct /ds'rekfn/ or
/daz1'rekfon/?
Charlene: yes:

Rose: and he was like, _ both

((Rose fala um pouco mais deste amigo))

Charlene: tso, °let’s try to talk more: _ to participate more:°  it'’'s
not because I am the teacher that I thave to speak more, no< _ tit’s a
single story, because as Paulo Freire said °<we are always teaching and
learning at the same time>° ((Rose balanca a cabeca concordando)) so, I
am not your teacher sometimes, I said “STUDENTS”, but (1f) I don’t £

know why understand? because I am a student too here so:, don’t
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worry I think it’s because uh: I'm< I'm:  how can I say acostumada?
costumed?

Rose: used

Charlene: I'm used to speak 1like this _  “istudents<, 1 students<”
because I have &€ I'm a teacher of children £ |so, _ a lot of times, I
say tstudents<, tstudents<, _ maybe it’s because, it’s, twhy? I don’t
know,  maybe, sometimes, °|I call you students®

Rose: Have you heard a sentence?  Coralina< Cora Coralina’s sentence,
she: she just wrote the sentence I: tlove it  it’s like &h: “feliz &

aquele que transmite o que sabe e aprende o gque ensina”
Charlene: humrrum

Rose: I love it

Charlene: °transmite o que sabe®?

Rose: °e aprende o gque ensina®

Charlene: beautiful, yes, _ so beautiful, (1f) beautiful  1tso, let’s
try to think differently from our society about the teacher, about the
student, about learning English,<°yes? Things are changing®> (1f)

Ao citar a poetisa, “feliz ¢ aquele que transmite o que sabe e aprende o que ensina”,
contudo, Rose me leva a entender que minhas palavras ndo foram interpretadas da maneira
que eu gostaria que fossem, tanto que questiono: ““transmite o que sabe®?” Percebo que a
escolha de Rose indica que o papel de quem sabe é transmitir. H4 que se considerar que eu
exerco um papel de formadora, portanto, tradicionalmente, com algo a “dar” ou “transmitir”
durante a formacdo. E as professoras reconhecem meu papel e o reforcam, quando dele pareco
me distanciar discursivamente: “it’s not because I am the teacher that I thave to speak more,
no< _ 1it’s a single story, because as Paulo Freire said °<we are always teaching and learning
at the same time>°”. Sei que “transmitir” € uma questdo de papel no grupo, um papel
esperado de mim e muitas vezes inevitavel, heranca do tecnicismo. Da mesma forma, Silvia,
em minha pesquisa de mestrado, como ja mostrei, me forcava a assumir o papel de
pesquisadora da racionalidade técnica, seja me questionando diretamente ou
reforcando/cobrando um comportamento especifico. No excerto 8, para fugir desse papel, sem
ser rude, me alinho com Rose “beautiful, yes, _ so beautiful, (If) beautiful . Também me
alinho com ela porque ela era a aluna que mais se alinhava comigo, sempre concordando,
balancando a cabeca positivamente, reforcando ou complementando o que eu dizia,
mostrando seus estudos e leituras durante as discussdes e problematizaces. Entdo, optei por
assumir ao mesmo tempo duas perspectivas, uma protetora e outra defensiva: “[a]o tentar
salvar a fachada dos outros, a pessoa precisa escolher um método que ndo levara a perda de
sua propria fachada” (GOFFMAN, 2012, p. 22). Goffman (2012, p. 19) defende ainda que

normalmente permitimos que a linha assumida por cada participante
prevaleca, e que cada participante desempenhe o papel que ele pareca ter
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escolhido para si proprio. Estabelecemos um estado em que todos
temporariamente aceitam a linha de todos os outros. Esse tipo de aceitacdo
mltua parece ser uma caracteristica estrutural basica da interacdo,
especialmente na interagdo face a face. Normalmente é uma aceitagdo
“pratica”, e ndo “real”, pois ela tende a ser baseada ndo em um acordo de
avaliacBGes sinceras expressas candidamente, e sim em uma disposicdo a
oferecer juizos da boca para fora, com 0s quais 0s participantes ndo
concordam realmente.

Todavia, a0 mesmo tempo em que me alinho com Rose, insiro um novo enquadre
“1s0, |let’s try to think differently from our society about the teacher”. Esse novo enquadre €
inserido como uma pratica de evitacdo, uma saida garantida para evitar ameacas a minha

fachada. Nas palavras de Goffman (2012, p. 23, grifos meus),

[c]lomo medida defensiva, ela se mantém longe de topicos e atividades que
levariam a expressdo de informacdes que seriam inconsistentes com a linha
que ela estd mantendo. Em momentos oportunos, ela mudara o assunto da
conversa ou a direcdo da atividade. Muitas vezes, ela apresentara
inicialmente uma attitude de acanhamento e compostura, suprimindo
qualquer demonstracao de sentimentos até que descubra que tipo de linha os
outros estardo dispostos a apoiar para ela.

Meu objetivo no curso de formagdo continuada era muito mais apoiar as docentes, no
sentido de ajuda-las a se arriscarem mais na fala em sala de aula, do que afirmar que meu
papel ndo era s6 o de professora. Mas por mais que eu repetisse qual era meu papel no grupo,
minha posicdo de poder, ou melhor, a cristalizacdo dessa posi¢cdo presente em marcas
contextuais sinalizava (GINZBURG, 1989) o contréario. Por exemplo, eu identifico que o
contexto da sala de aula ¢ marcado pela hierarquia cristalizada entre “professora-estudantes”,
e a lingua est4 contaminada por esta cristaliza¢do: “I’m used to speak like this _ “fstudents<,
Tstudents<” because I have ¢ _ I’'m a teacher of children £ |so, a lot of times, I say
Tstudents<, Tstudents<, _maybe it’s because, it’s, fwhy? [ don’t know, maybe, sometimes,
°|I call you students®”’. Eu chamo minhas alunas de “students” porque o ambiente do curso de
formacdo continuada € o mesmo das minhas aulas de inglés da educacdo basica. A0 mesmo
tempo em que eu “ndo sei” 0 porqué, a explicacdo é que a hierarquia, ou relacdes de poder,
esta estruturada no discurso.

A hierarquia esta estruturada também no que ha na sala de aula, nas escolhas feitas,

nas acOes praticadas. Afinal, era eu quem selecionava as atividades trabalhadas nas aulas, o
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tempo das atividades, os textos a serem lidos, as tarefas de casa. Era eu quem decidia como as
participantes seriam avaliadas, ainda que fosse uma avaliagdo colaborativa, ou como elas
teriam que fazer suas apresentacdes orais, ou ainda a data da entrega das tarefas de casa ou de
seu compartilhamento no grupo virtual. Era eu quem fazia as correcGes das producdes
escritas, principalmente no nivel micro. Era eu quem sempre organizava a sala de aula, quem
sempre decidia a disposicdo em semicirculo das cadeiras, quem sempre tomava frente de tudo,
segurava a camera gravadora, ficava em pé, controlava o projetor e outros recursos
tecnoldgicos.

A repeticdo de ja ditos, “it’s not because I am the teacher that I thave to speak more”
e “you need to talk, let’s try to talk <°more in our classes®>”, contudo, sinalizam a pressao
pela qual nos, professores/as formadores/as, passavamos por parte da coordenacdo do curso,
que pedia que o curso se desenvolvesse na lingua inglesa, ou majoritariamente nela, e
ofertasse oportunidades para que ela fosse utilizada. Minhas palavras “the objective of this
course is to improve your< your speaking skill tmain:ly your speaking skill because é: we
want you talking in English in your |classrooms” refletem o objetivo do curso e da
coordenacdo do mesmo. E eu estava preocupada com a avaliacdo da coordenacdo, como ja
apontei na secdo 2.2.1.4, e tudo indica que eu estava tentando atender a expectativa da
coordenacdo sobre o resultado final da formacdo, tanto que alertei as alunas acerca da
presenca de uma das coordenadoras em qualquer uma de nossas aulas: “please::don’t miss
class because she will Tcome to see Tyou talking”; reforcei o objetivo do curso, a prética e 0
desenvolvimento da habilidade oral, objetivo diferente quando pensamos no aprendizado da
lingua materna, cuja centralidade é a escrita; e ainda naturalizei as categorias modernas de
nativo, lingua materna e monolinguismo: “we are not native speakers _ >the ftnative
speaker< has problems because when we talk in £Portuguese we have problems too, yes? and
uh é: the English is a: strange language it’s not out mother tongue _ it’s not our fsecond

tongue °|our second language® it is a strange language 7so: _ it’s >normal< to< not to know

l%°some words® or: é: not know how to speak or pronunciate a word, a sentence”. Essa
naturalizacdo é bastante sintomatica, pois logo apds peco que a turma ndo se preocupe com
isso: “but tdon’t worry |about it, we’ve already fstudied about ¢:  ((gesticula estalando os
dedos tentando lembrar algo)) world Englishes, remember? ¢é: David Crystal, Paulo Freire”. E
mais, redireciono o que estava construindo de forma naturalizada anteriormente e mudo o
foco da conversa: “she accepted me speaking when | questioned< when | asked her
“twhy:?.
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O repetido pedido, “you need to talk, let’s try to talk <°more in our classes®>”,
sinaliza ainda que a experiéncia que vivenciei em minha pesquisa de mestrado ndo havia sido
superada, aquela sobre o tom assertivo e opressivo de minhas palavras como pesquisadora. A
feminista Ellsworth (1989, p. 308) ja alertou que “[n]o teacher is free of these learned and
internalized oppressions. Nor are accounts of one group s suffering and struggle immune from
reproducing narratives oppressive to another s [...]”. Sinaliza algo mais: que eu estava tendo
mais uma atitude de professora do que de aprendiz, ou seja, novamente praticando o que
minhas palavras negavam. Tendo sido ensinada no curso de mestrado que o/a professor/a deve
ouvir mais do que falar, associei o falar “muito”® a uma atitude repressiva, como se o que eu
falasse sempre tivesse mais peso no grupo em decorréncia do papel que ali eu, de fato,
assumia; como se meu poder fosse sempre opressivo'®; como se o meu falar “muito” s6
induzisse comportamentos verbais ou ndo-verbais; e como se 0 meu desempenho oral apenas
silenciasse as/os participantes, ou reprimisse suas participagdes orais. Em minha dissertacéo,
para problematizar o conceito de colaboracdo e mostrar a relacdo assimétrica que se
estabeleceu entre mim, Henrique e Silvia nas sessdes de reflexdo “colaborativa”, fiz o
seguinte quadro sobre os turnos de fala assumidos por cada um de nds em todas as sessdes

reflexivas:

QUADRO 14 TURNOS DE FALA DO PROFESSOR, DA PROFESSORA E DA PESQUISADORA
(PAULA, 2013, p. 55)

Sessies Turnos dt_e fala | Turnos de_ fala Turnos de fala
de Henrique de Silvia de Charlene
12 137 140 152
28 173 180 203
32 245 274 288
42 195 203 202
52 341 368 380
62 393 324 435
72 274 341 427
82 399 366 504
92 333 - 343

Além disso, concluo minha pesquisa de mestrado dessa forma: “[f]elizmente, terei a

desejada oportunidade de conviver, novamente, com Henrique, de ouvi-lo mais, de aprender

18 Sei que “muito” ou “pouco” em interagdes sdo avaliagdes metapragmaticas situadas. Mas entendo aqui o
“muito” como mais e maiores turnos de fala, quando comparo meus turnos e suas duragbes aos das/os
participantes do curso.

19 Foucault (2008) defende que micropoderes sdo também produtivos, pois produzem verdades que, além de
reforcar o socialmente legitimado, podem com ele romper. Segundo ele, “o interdito, a recusa, a proibi¢do, longe
de serem as formas essenciais do poder, sdo apenas seus limites, as formas frustradas ou extremas. As relacdes
de poder sdo, antes de tudo, produtivas” (FOUCAULT, 2008, p. 133).
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um pouco mais com suas experiéncias e de tentar reconstruir agdes que reforcei e discursos
que (re)produzi neste estudo” (PAULA, 2013, p. 114). Em outras palavras, conclui que
deveria ouvir e aprender mais. S6 nao aprendi naquela época que os/as estudantes ndo tém o
dever de falar, mas tém o direito de falar ou se calar, de (ndo) querer falar, de querer ouvir e
de temer falar, seja por medo de se exporem, ou de parecerem assertivos, ou por ndo terem
uma opinido formada sobre o0 assunto em pauta, ou ainda por falta de dominio linguistico ou
por pertencimento a grupos oprimidos ou explorados.

O fato é que o consciente tom professoral e, as vezes, impositivo e opressivo de meus
discursos naquela pesquisa de mestrado continuou me assombrando nessa pesquisa de
doutorado e me mostrando que eu precisava mudar, pois temia que fortes® resisténcias
surgissem, estudantes desistissem dos estudos e o curso chegasse ao fim. Afinal, eu nédo
estava ali apenas para ser uma melhor pesquisadora, colaborar com o desenvolvimento de
profissionais docentes e gerar dados para uma pesquisa futura, eu também dependia daquele
dinheiro, como discutirei mais adiante. Dessa forma, eu temia também que minha antiga culpa
por ndo saber ser colaborativa sem ser impositiva se confirmasse, ou pior, se agravasse. Hoje,
vejo essa culpa, em primeiro lugar, como decorrente de uma ideologia legitimada e
internalizada por mim, aquela que existe na relagdo sempre abusiva entre homens e mulheres
que fazem “ciéncia”, como se apenas os cientistas homens soubessem o que fazer e o como
fazer, como se apenas eles estivessem preparados para fazer ciéncia de verdade. A mulher,
ndo, pois, desde a Historia sagrada, ¢ dependente, submissa, fragil, mae e dona de casa: “[¢]
nesta Historia Sagrada — criacdo da mulher e sucumbéncia a tentacdo desta e sua posterior
tentacdo do homem — que se alimentam fortes preconceitos” (CHASSOT, 2004, p. 21). O
homem ainda ¢ considerado inteligente e a mulher, esfor¢ada. Como “ndo se desconstrdi, no
espago de duas ou trés geragdes, preconceitos milenares” (CHASSOT, 2004, p. 22), ainda
hoje “usualmente n3o se valorizam significativamente as contribuigdes femininas”
(CHASSOT, 2004, p. 22). Por enfrentar esse preconceito, internalizado ndo s6 por mim e
muitas vezes velado em minha pesquisa de mestrado, senti que ndo bastava ser colaborativa,
pois ndo era ouvida. Era necessario mais. Talvez isso justifique minha mudanca da ndo reacédo
para a problematizacdo nessa pesquisa. Muitas vezes a problematizacdo é entendida como

uma préatica desafiadora, que acaba impondo uma verdade em detrimento de outra. Me

20 Utilizo a palavra “fortes”, pois Foucault (2008, p. 136) ja alertou para o fato de que o(s) (micro)poder(es) é
(sdo) exercido(s) sobre e através das pessoas em todos os lugares, diregdes e (inter)agOes, pressupondo
resisténcias: “a partir do momento em que ha uma relagdo de poder, hd uma possibilidade de resisténcia. Jamais
somos aprisionados pelo poder: podemos sempre modificar sua dominacdo em condicBes determinadas e
segundo uma estratégia precisa”.
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questiono também se esse entendimento ndo advém ainda do fato de que, na educagdo em
geral e na educacédo de professoras, 0 que se espera € que consigamos controlar os resultados
de nossas praticas. Sob essa Gtica, quanto mais “convincentes”, o que as vezes se confunde
com “impositivas”, melhor. Além disso, essa orientacdo vai ao encontro de quem somos, ou
seja, se somos responsaveis e sérias, acabamos sendo ainda mais impositivas. Ou melhor, 0
“ser impositiva” acaba aproximando as mulheres dos homens — sérios, fortes, firmes,
contidos, frios, confiaveis — e tornando-as competentes. Quando uma professora mulher,
jovem, pequenina e delicada ndo se posiciona e nao se impde, é desacreditada. E a culpa e o
receio existiam: ndo ser ouvida e ter de me posicionar, o que fiz através da problematizacao.
N&o me esquecia das palavras de Ellsworth (1989, p. 322): “/...] individuals and affinity
groups constantly had to change strategies and priorities of resistance against oppressive
ways of knowing and being known”. Eu ndo queria repetir na nova pesquisa o que eu, antes,
julgava serem erros. SO ndo sabia como. A saida foi pedir uma maior participacdo das/os
aprendizes em sala de aula e tentar evitar alguns conflitos, o que esta relacionado com minha
falta de reacdo e reacOes inesperadas. A saida foi também assumir outra postura, uma postura
gue destaco em minhas anotacdes de campo. Esse registro foi escrito logo ap6s a quinta aula

do primeiro modulo:

Para que falar se possivelmente ndo serei ouvida, serei julgada e serei
desacreditada? Para que eu seja ouvida, preciso me impor e me abrir a
critica. A imposicdo foi encarada como opressiva na pesquisa anterior.
Melhor, entdo, ficar calada e deixar as coisas acontecerem.

Para contrastar com este meu medo de repetir a mesma postura, apresento dados de

minha dissertacdo de mestrado em que me posiciono e me considero opressiva:

Charlene: Teoria e pratica andam juntas. Ndo tem essa, Silvia, de que
eu sou da teoria e vocé é da pratica, eu sou da pratica e vocé é da teoria.
Uma ndo existe sem a outra na nossa area de professor[/a], de docéncia.
(Sétima sessdo, 09/11/2011) (PAULA, 2013, p. 42, grifos da autora)

Henrique: Quando vocé vé uma aula minha, vocé acha que vocé vé teorias?
Charlene: Claro.

Henrique: Entendeu? Mas eu ndo vejo teoria. Eu me vejo tentando fazer
0 melhor para os[/as] alunos[/as] aprenderem.

Charlene: E o que eu te falei. Se n6s conseguimos fazer alguma coisa, €
porque h& uma teoria por trés.
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Henrique: Quando... E. (Nona sessdo, 30/04/2012) (PAULA, 2013, p. 48,
grifos da autora)

Tanto no primeiro quanto no segundo fragmentos, extraidos respectivamente da
sétima e nona sessbes de reflexdo colaborativa de 2011 e 2012, assumo uma postura de
detentora da verdade, pois sou eu quem dou a Ultima palavra. Ao falar, uso um tom de
imposicdo de uma “verdade” derivada de leituras de textos académicos, tanto que calo o/a
participantes; na verdade, deixo-o/a sem reacdo e nem sequer abro brecha para o didlogo ou
para que ele e ela expressem suas opinides, ou as reforcem. A conversa € finalizada apos
minha fala. As falas anteriores @ minha, em que Silvia e Henrique se posicionam s&o
duramente contestadas por mim. Suas opinides, depois das minhas, além de ndo expressas ou
reforcadas, sequer sdo ouvidas. Imposicdo e opressdo, em minha opinido, se aproximam
muito, pois ao revelar uma verdade em tom impositivo, oprimi os participantes, tolhendo suas
vozes e desautorizando e desvalidando suas opinides anteriores.

N&o sou apenas eu quem me considero opressiva, mas também Henrique e,
possivelmente, Silvia, como mostro no fragmento a seguir, também extraido da nona sesséo

de reflexdo colaborativa de minha pesquisa de mestrado:

Charlene: Mas vocé acha que foi uma postura... [faco uma expressao
séria, indicando asserc¢ao]

Henrique: Repressora?

Charlene: ...repressora ou mais aberta, mais dialogica?

Henrique: Eu acho que foi super cautelosa.

Charlene: Eu fui cautelosa?

Henrique: Muito cautelosa.

Charlene: Em que sentido?

Henrique: Em sempre procurar nao parecer que vocé estava la [em
cima] e sabia tudo e a gente estava aqui [em baixo] e ndo sabia nada.
Charlene: Esse era meu medo, Henrique [risos].

Henrique: De parecer que vocé estava la [em cima] e sabia tudo?
Charlene: E.

Henrique: Mas para mim, ndo pareceu. Para a Silvia, talvez, eu acho
que algumas poucas vezes.

Charlene: Mas, fora daqui, quando vocé a buscava ou levava, ela nédo
comentava nada?

Henrique: Ela comentou uma vez. Algo parecido com isso. Acho que foi
0 negécio da teoria e da pratica.

Charlene: Ela falou para vocé também?

Henrique: Ela achava que [eu e vocé] estdvamos anos-luz além dela. 1sso
ela falou: “Anos-luz”. Ela usou essa palavra. (Nona sessao, 30/04/2012)
(PAULA, 2013, p. 69-70)
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Nesse fragmento, peco ao Henrique que avalie minha postura de pesquisadora. Silvia
ndo compareceu nessa sessdo, a Ultima, ocorrida quatro meses apos a oitava. Inicialmente,
para Henrigue, assumi uma postura cautelosa e, para Silvia, na opinido dele, assumi uma
postura repressora. O adjetivo “repressora” foi pronunciado por Henrique, nem fora
mencionado por mim, apesar de sugerido. Tento me certificar de sua resposta perguntando se
foi uma postura mais repressora ou dialégica e Henrique menciona um terceiro adjetivo
“cautelosa” e o explica em seguida. Sua explicacdo vai de encontro a postura que assumi e
mostrei nos dois excertos anteriores, mas ele assume a responsabilidade do “cautelosa” para si
¢ joga a responsabilidade do “repressiva” para cima de Silvia, ausente no encontro. Em
contrapartida, quando ele diz que o “cautelosa” significa “ndo parecer que vocé estava la [em
cima] e sabia tudo e a gente estava aqui [em baixo] e ndo sabia nada”, esse “ndo parecer”

sugere o contrario, ou seja, que eu estava la em cima, e tentava fingir ou mostrar o contrario.

2.2.3 Tensodes e conflitos no contexto macro

Nessa secdo, descrevo dois eventos pertencentes a mesma aula que ilustram como
minha decisdo de me alinhar aos aspectos burocraticos do curso e as exigéncias da
coordenacao, a fim de resguardar beneficios para todos/as, comprometeu meu relacionamento
com as/os participantes, a ponto de mantermos diferentes linhas e lutarmos principalmente
para salvar nossas fachadas, ali ameagadas. Por tras de tudo isso, estd um poder disciplinar.
Esse poder, representado pelo MEC, visando resultados e justificado pelos lucros, foi exercido
sobre as coordenadoras do curso. Esse poder, também representado pelas coordenadoras, foi
exercido sobre mim. Esse poder, finalmente representado por mim, foi exercido sobre os/as
participantes. Eles/as, contudo, resistiram temporariamente.

O poder exercido como pandptico nas relacbes de trabalho

Na décima terceira aula — aula correspondente ao segundo modulo, o0 mddulo citado
por Henrigue e Monalisa na conversa que tivemos no WhatsApp em maio de 2015 — outro
evento semidtico explica um pouco do contexto macro em que o curso se desenvolve. Lucy

diz que ndo conseguira estar presente nas aulas todas as sextas-feiras, pois € dificil para ela
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que mora em outra cidade. Digo que entdo é melhor ela parar o curso em decorréncia da
grande quantidade de faltas que j& possui. Como resultado, outras/os docentes se manifestam

com o objetivo de resguardar sua fachada, desfigurada por mim.

Excerto 10
Charlene: <[it means because] we are going to have thirty-two meetings,
__ trinta e dois encontros, _ you can miss just teight = (0.2) and _
(0.3) tI can’t put here that you are here if you aren’t,  if you are
not here, tokay?>So:, if you are eight, _ you can’t continue, _ and Lucy
_ ((Lucy olha para Charlene com olhar contestador/ndo concordante todo o
tempo) )
Lucy: <tno,f you have to put me tagain, _ because I'm< I'm< uh, I had
dengue _ (1f) and I am sick _ I< I< (tem) the medic license, _ yes?
((Pergunta olhando para as colegas)) _ [so?] ((faz gesto movimentando os
olhos simbolizando “so0?”))
Charlene: [<yes],Lucy but é _ the
certificate<, the medical certificate _ (0.2) <didn’t permit me to put a
presence for you here,  yes?>
Lucy: Uhum
Charlene: it Jjustify, _ Just Jjustify: your missing <but I can’t put
that you were here  and I< I< I< counted your missing last class and I
thought I counted it wrong _ because you had just four _ I counted eight
look here oh _ ((leva didrio até Lucy e mostra para ela)) Lucy, oh
tone ttwo tthree rtfour +tfive 1six peral _ Jjust a minute _ >one two
three<  >four five six tseven<
Monalisa: tCharlene, it is difficult for us ah:: be here

Charlene: hum?

Monalisa: ok? and: to now?

Charlene: now?

Monalisa: até agora?

Participantes: until now

Monalisa: ahn: °‘everybody try to _ to do the exercise® _ the other
exercise and the< the<next the (this) module _ in these two module we<
we must try to< to< to do everything you expect

Charlene: uhum

Monalisa: ok?

Charlene: yes

Monalisa: °|give me a more chance®?

Charlene: (1f) NO:: oh,Monalisa  but look here,oh<

Lucy: she ( )< but you say< no if we can _ <if you:> have a: fault
and tell me why, I am gonna do it

Charlene: >BUT YOU ARE MISSING A LOT OF CLASSES,LUCY I TOLD YOU  YOU
JCAN MISS SOME CLASSES< =

Lucy: yes

Charlene: = >JUST TELL ME,BUT I THINK MAYBE BECAUSE I SAID THIS FOR YOU,
YOU ARE £ MISSING A LOT OF [1CLASSES< _ >IMAGINE, LUCY<] =

Lucy: [<No:> it’s not because of that]

Charlene: = toh, we have _ we had >one two three four five six seven
eight nine ten eleven<  jttwelve meetings _ you lost  seven:  tmy God,
Lucy

Lucy: |<twelve>? ((Expressdo facial de davida))

Charlene: you missed _ yes!

Lucy: &h:I understand then ((sorri de maneira sem graga, Dbalancando a
cabeca))

Charlene:>imagine _ are you learning something<?

Lucy: tyes! [( )1
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Charlene: [it’s  is it fair ] I put that you are [here]?

Lucy: [No] it’s
not.

Charlene: it’s not? is it fair if I give you a good mark?

Lucy: [No]  it’s not.

[...]

Lucy: you know, I'm I< I'm thinking now _

Charlene: &h-?

Lucy: <maybe, I, I can’t come every: every Friday>
Charlene: 1no-?

Lucy: I don’t think so

Charlene: so:, I think it’s better for you to give up

Lucy: yes

Charlene: yes?

Lucy: I think, too _ I'm thinking now (0.2) ((clima tenso. Liss parece
estar incomodada))

Charlene: Uhum _ Because it’s a question of responsibility = if you
can’t come  if you can’t do the homework  it’s better for you to give
up, _ tyes?

Monalisa: Charlene, é: _ and the< the numbers of the neighbours _ the
students on this?

Charlene: I don’t know, _ we are nine, no, we are ten without

Danyelle, but, Lucy are you going to give ;ﬁp? (Ojé)
Lucy: I think because I< I can’t stay here tall Friday é: until December
[...]

Charlene: and, from now on, if you didn’t do the homework and if you

didn’t bring it +ton the day _ you are going to have zero< zero ((em
portugués)) |<okay>? WHY: do I need to do this? _ because you’re not
doing the homework _ (wh) (1f) because I need to have a mark and I don’t
have a mark, (okay? I permitted you “no:,<don’t worry>, _ >you can do
the homework and bring it for me _ as soon as you can< you do 1itg,
okay?”, but you’re not jdoing _ so:, I need to be ((som de estalar dos
dedos de Charlene)) more: _ what is the word you used Henrique? (1f)
more:

Henrique: °demanding® ((em tom debochado))

Charlene: £ more demanding (1f) >I need to be more demanding<, okay? Did
you understand? Eu preciso ser mais 1rigida, porque eu tava sendo

permissiva, _ eu tava deixando< deixando<deixandoo, mas al _ eu acho que
vocés confundiram um pouco as coisas

Monalisa: °né né&o<, é porque ¢é dificil mesmo, _ é muito dificil,
Charlene®

Leninha: ¢é igual vocé pensar como (a colega veio dizer pra mim que
realmente eu) tinha que esforcar mais um pouquinho _ <ai eu falei para
ela, ndo é que eu estou me desfazendo>, mas se chegar a um ponto que eu
ndo dou conta _ eu prefiro parar, _ >porque eu ndo dou conta<

Charlene: <but you can, Leninha _ eu sei que vocé da.

Leninha: entdo, assim: _ se eu me sentir acuada e <numa situacdo que eu
ndo:, né:>? porque l& na escola ttd muito dificil, = eu sou professora
de portugués _ eu tenho redacdo demais para corrigir  eu (varo) a noite
corrigindo redacdo, _ ¢é 1igual o feriado que a Idelma fez 6timo eu

também tpensei, mas eu tinha dois pacotes de redacédo de cada sala para
corrigir< pra entregar nota

A principio, 0 que vemos nesse excerto sdo tentativas de alinhamento, nas quais
ninguém se alinha comigo, com 0 meu discurso e com as tarefas que me s&o impostas e
cobradas pela coordenacdo. Lucy me olha discordando todo o tempo “((Lucy olha para

Charlene com olhar contestador/ndo concordante todo o tempo))”, certamente porque néo
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concorda com minha reclamag&o, cobranca e noticia de que o motivo de sua saida do curso
podera ser as inUmeras faltas que j& possui. Acredito que o imaginario do esforco, do trabalho
duro, da tentativa de alcancar os fins através dos meios apropriados ndo é o conveniente para
Lucy. Afinal, “este ¢ um imaginario de um jogo dificil e chato” e “[a] ordem ritual parece ser
organizada basicamente sobre linhas de acomoda¢ao” (GOFFMAN, 2012, p. 47).

Enquanto falo, Lucy tenta buscar a alian¢a das colegas “((Pergunta olhando para as
colegas)) _ [s0?]”. Ela consegue 0 apoio ou a consideracdo de Monalisa “tCharlene, it is
difficult for us ah:: be here ”, que também tenta se alinhar comigo para buscar 0 meu
alinhamento com a demanda delas “we< we must try to< to< to do everything you expect”.
Como Monalisa ndo consegue meu alinhamento, ela tenta novamente “Charlene, é:  and
the< the numbers of the neighbours _ the students on this?”, pois seguramente entende que
dentre algumas consequéncias do fim do curso estdo a perda de um certificado para as
discentes e a perda de um saldrio para mim. Novamente me alinhando a coordenacdo do
curso, percebo que ndo tenho o alinhamento das discentes naquela interacdo. Em tom jocoso,
para abrandar o clima tenso e para evitar ameacas a minha fachada, evito o contato de Lucy e
Monalisa e busco a alianca do Unico professor do grupo, que ainda ndo havia se manifestado e
que naquela ocasido apresentava um olhar sereno, “what is the word you used Henrique? (1f)

_more:”. De acordo com Goffman (2012, p. 22-23, grifos meus),

[e]m todas as sociedades podemos observar isto na relacdo de evitagéo e na
tendéncia de conduzir certas transacbes delicadas através de
intermediarios. Da mesma forma, em muitas sociedades, 0s membros
conhecem o valor de voluntariamente realizar uma retirada graciosa antes
que uma ameaca a fachada prevista possa ter chance de ocorrer.

A resposta de Henrique, contudo, apesar de ser esperada por mim, ndo foi dada no
tom esperado “°’demanding® ((em tom debochado))”, o que me levou a entender que minha
fachada estava em perigo. O que agravou mais ainda minha situacao foi a entrada de Leninha
na interacdo, que se alinhando a Lucy, a Monalisa e ao Henrique, ameagou deixar 0 curso,
caso se sentisse acuada ou ndo conseguisse realizar as atividades que eu demandava. Nesse
momento, “podemos esperar encontrar um entendimento sobre até que ponto uma pessoa deve
ir para salvar sua fachada” (GOFFMAN, 2012, p. 17). Minha saida foi, finalmente, me alinhar

a Leninha “<but you can, Leninha _eu sei que vocé da”. Quando uma pessoa
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assume uma imagem do eu expressa através da fachada, os outros terdo a
expectativa de que ela atuara de acordo com essa fachada. De formas
diferentes em sociedades diferentes, ela precisara mostrar respeito proprio,
renunciando a certas a¢fes porque elas estdo acima ou abaixo dela, enquanto
se forca a realizar outras, mesmo que sejam muito custosas para ela. Ao
entrar numa situacdo em que recebe uma fachada para manter, essa pessoa
assume a responsabilidade de vigiar o fluxo dos eventos que passa diante
dela. Ela precisa garantir que uma ordem expressiva particilar seja mantida
(GOFFMAN, 2012, p. 17)

Esses alinhamentos entre Lucy, Monalisa, Henrique e Leninha sinalizam padrdes de
consideragdo que cada um desses membros do grupo mantém um pelo outro. N&o inclinados a
testemunhar a desfiguracdo de Lucy, cada um desses membros realizou “certos esfor¢os para
resguardar os sentimentos e a fachada dos outros presentes”, e ainda fez “isso voluntaria e
espontaneamente por causa de uma identificacdo emocional com 0s outros e com 0s
sentimentos deles” (GOFFMAN, 2012, p. 18) ou porque queria “evitar a hostilidade que
poder[ia] ser dirigida para [alguns deles] se el[a] perde[sse] sua fachada” (GOFFMAN, 2012,
p. 20). Como em nossa sociedade “chamamos de ‘sem-coragdo’ uma pessoa que consegue
testemunhar a humilhacdo de outra mantendo impassivelmente um semblante frio”
(GOFFMAN, 2012, p. 18), nessa interacdo eu fui a Unica que, por ndo ter um coracao,
mereceu participar de sua prépria desfiguracdo, ou tentativa, pois ninguém se alinhou comigo.

Logo apos esse episodio, lembro-me que, no dia anterior, uma das coordenadoras me
perguntou se poderia estar presente nessa aula e digo que sim. Ela, contudo, preferiu ir a
Anapolis e assistir a aula da professora formadora de la, com quem ja havia conversado antes
de falar comigo. Falo para as docentes que em qualquer dia uma coordenadora podera estar
presente e que serd tenso fazer cobrancas na frente dela. Em seguida, digo que na aula de
hoje havera uma auto avaliacédo oral e que, além disso, as docentes fardo a avaliacdo das
colegas também, mas apenas por escrito, no questionario avaliativo que criei e que lhes sera
entregue. Idelma pergunta como avaliard as colegas. Digo que fardo isso com base nas auto
avaliacOes orais que ouvirdo e na performance que as colegas vém apresentando todas as
sextas-feiras. Idelma diz que ndo viu o portfélio de Monalisa e me pergunta como lhe dara
uma nota. Digo novamente que a nota devera ser atribuida com base na auto avaliagdo oral
que as colegas fizerem. Digo também para dividirmos a responsabilidade da avaliagédo e da
ndo visualizagdo das atividades escritas, mas supostamente feitas. Idelma diz que é dificil

avaliar. Concordo e digo gque é a norma, que é o sistema, que temos de ter um namero.
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Excerto 11

Charlene: A ((nome de uma das coordenadoras)) estaria aqui hoje  ontem
a noite ela me perguntou se poderia vir. ((Liss ri)) Depois, eu vou até
mostrar £ o email para vocés _ <gente, dez e meia da noite ela me
perguntou se poderia vir. Eu falei:“professora, vocé n&o iria wvir no
segundo semestre, em agosto<<setembro?”.“SIM, mas é porque, ah: ,eu néo
vou visitar nenhuma na sexta-feira, eu posso ir?” Falei:“olha,
professora, vocé sera muito bem-vinda, pode ir, mas nés preferiamos que
vocé fosse em agosto, _ como combinado, porque ndo acho que & legal
pegar todo mundo de surpresa, principalmente porque vai ter apresentacao
dos professores  ai eu falei da Monalisa>, do Henrique>, da Idelma _ eu
acho que eles ficariam muito inconfortdveis e isso poderia influenciar
inclusive a performance deles, _ talterar a performance deles.  a sua
presenca. _ Entdo, eu acho melhor vocé vir quando for uma aula em que eu
vou 1t1participar mais, propor mais atividades, porque praticamente na
aula que vem vaili ser discussdo sobre os textos, os portfdlios. E ela
falou “<vocé ndo avaliou ndo? ”“Eu falei: “ndo>, ndo avaliei, ndbs vamos
avaliar tamanh& _ Entdo, eu acho que ndo vai ser trelevante pra vocé vir
ver sé avaliacdo e vocé pode influenciar a performance 1rlinguistica
deles, j& que eles ndo vdo estar esperando por vocé&,  <°né?°>"  Entéo,
ai, ela falou: Y“Faz assim, eu vou depois”< Eu falei: “rquando? £ na
préxima semana?” ((riso geral)) _ Ela: “ndo, _ eu vou entdo _ talvez eu
vad ainda esse semestre, mas vamos deixar, entdo, mais certeza para o
semestre que vem” _ “tentdo, a gente fica (aguardando)” _ Qualquer dia
ela té& ai, tviu? _ vamos esperar _ vamos aguardar

((Cémera continua a focalizar Lucy))

Charlene: <so, tput the> put the number, it is necessary a number (

) put a number you think she deserves, tokay? Oh,  but first let’s
listen to her _ tso, Leninha _ ((Charlene pega a camera e focaliza
Leninha)) I would like you: you make a self-assessment about your oral
production and about your portfolio _ ((Leninha olha para Charlene com
olhar perdido, de quem né&o entendeu)) é: I would like to make some
reflections |<about your development here>

((Camera focaliza Idelma))

Idelma: teacher? but we didn’t see her < portfolio> ((faz uma expresséo
facial de agonia e descontentamento. Em seguida, gesticula com os ombros
simbolizando que ndo sabe o que fazer))

Charlene: tgive a mark based on her words _ baseado nas palavras dela,
dé& uma nota para ela, |gente

Henrique: I remember ( ) I remember her talking about the
movie

Monalisa: my dream ((muitos sons deles falando coisas ao mesmo tempo))
Charlene: vai na meméria al e tenta lembrar _ infelizmente, se ndo for

vocés, vail ter que ser eu (1lf)

Jackie: hahahha

Monalisa: tengracadinha ((riso geral))

Charlene: (1f) vamos £ dividir a culpa (1f) de (ndo ver)

Idelma: you’re the teacher

Monalisa: acho que tem de fazer igual na mesa de jurados ( )
Henrique: ( )

Charlene: no: but I will see Monalisa’s portfolio I will see _ (0.2)
next class< tyes, Monalisa? REALLY:?

Monalisa: tyes:

Charlene: |okay (0.3) ((Idelma encara o papel em que deve dar nota para
Monalisa. Faz expressdo facial de qgquem ndo sabe o que fazer)) you can
write nobody will know that you< the mark you gave

Idelma: I think ;it’s

Charlene: <:I think it’s too difficult, but it’s the life  <it’s the
system <it’s the rule <it’s the norm,  you know.
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No excerto acima, novamente, deixo clara minha preocupa¢do com a presenga e a
avaliacdo da coordenacdo. SO propus a auto avaliacdo aos discentes porque a nota numérica
era uma exigéncia do curso, como pode ser observado nos seguintes e-mails extraidos do
grupo virtual RENAFORM:

FIGURA 15 — IMAGEM DE EMAIL NO GRUPO RENAFORM, EM 30/11/2013

M0 sei se temos tem habil para contactar todos os participantes ainda esta semana e eles nos enviarem tais titulos. Penso gue pederiamaos ter um certificado como o que os
formadores receberam, algo mais geral como:

Certificamos que XXXOGCOUODOCOXXKXX XXX XX participou do |1l ENCONTRO DO PROGRAMA NACIONAL DE FORMACAQ CONTINUADA DE PROFESSORES/AS
DE INGLES COMO LINGUA ESTRANGEIRAJADICIONAL-GOIAS, nos dias XX & XX de XXXXXX de 2013, com carga horaria total de 10 horas, apresentando
comunicagdo/poster referente & avaliagdo do Curso de Formacio de Professores/as de Professores/as de Inglés como Lingua EstrangeirafAdicional no Estado de Goias
em 2013

O que acham?

Aproveito p/ solicitar mais uma vez o envio das notas e frequéncia. Nac poderemos confeccionar e entregar nod ia do evente os certificados de conclus&o do curse para

os alunos cujos professores ainda naoc enviaram tais informag@es. Quem ja enviou, desconsidere.

até mais,

Fonte: Autora (2017)
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FIGURA 16 —IMAGEM DE EMAIL NO GRUPO RENAFORM, Em 02/10/2013

fim de madulo (4)

O\é-e demais colegas

A l precisa da ficha de frequéncia e das avaliagdes (notas) dos participantes. Ela ainda ndo tem todas do primeiro semestre e reforgo a necessidade de que isso seja feito
p/ conseguirmos nos organizar & confeccionar o certificada para ser entregue no evento em dezembro.

Sobre os portfdlios, o ideal € termos o registro digital deles pedindo para s participantes entregarem o material escaneado ou vocés nos auxiliando nesse sentide th.
-e eu precisamos dos guestindrios de avaliacio de cada modulo - 56 temos do mddulo 1 por enquanto e no de todes os formadares, Cada médulo precisa desse
feedback tanto da parte dos professores quanto da parte de vocés, Vejam gue tem que mudar o nimero do médulo nos arguivos dos anexos, 47

Mo Dropbox tem essa ficha de frequéncia, questionarios sabre o médulo etc., mas vou anexar aqui th. Pegam para os participantes enviarem as avaliz¢des diretamente para o
Anexel 0 questionaria inicial p/ ser aplicado aos novos integrantes do Curso também. Eles devem preencher e enviar p/ a -

até mais

Vocé estd recebendo esta mensagem porgue se inscreveu no grupo “Renaform Goias Etapa Inglés” dos Grupos do Goagle.

Para cancelar a inscrigio neste grupa e parar de receber seus e-mails, envie um e-mail para renaform-goias-etapa-ingles+unsubscribe@googlegroups.com.
Para postar neste grupo, envie um e-mail para renaform-goias-etapa-ingles@googlegroups.com.

Para obter mais opgdes, acesse hitps://groups.google.com/groups/opt out.

] € FREER L S

Fonte: Autora (2017)

C

Como eu estava na data limite para entregar as notas para as coordenadoras e a
secretaria do curso, divido o peso da culpa por ndo ter em méaos todas as atividades escritas
dos/as participantes “(If) vamos £ dividir a culpa (If) de (ndo ver”. Ao fazer isso, protejo

minha face:

A preservacdo da fachada serve para neutralizar ‘incidentes’ — quer dizer,
eventos cujas implicacdes simbdlicas efetivas ameacam a fachada. Assim, o
aprumo é um tipo importante de preservacdo da fachada, pois através do
aprumo a pessoa controla o seu contrangimento e, assim, o0 constrangimento
gue ela e outros poderiam sofrer por causa do seu constrangimento
(GOFFMAN, 2012, p. 20).

No entanto, Idelma quer que eu assuma a posi¢ao de responsabilidade “you’re the
teacher”. Ignoro-a e lanco méo do orgulho quando interrompo-a em seu proximo turno de fala
“I think |it’s” e o reelaboro com objetivo de preservar a minha fachada e o poder que meu
estatuto presumido permite que eu exerca sobre os outros participantes “<?I think it’s too
difficult, but it’s the life _ <it’s the system <it’s the rule <it’s the norm, you know”. Ao
reelaborar a fala de Idelma, lango mé&o da gradacdo para tentar chamar a turma para se alinhar

comigo, 0 que n&o acontece neste excerto.
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O que também destaco em itélico nas descrigdes e mostro nos excertos 10 e 11 ilustra
relacfes hierarquicas caracteristicas das relacfes capitalistas modernas de trabalho, em que
entre empregados/as e empregadores/as ha uma subordinacdo constante, cabendo aos/as
empregados/as obedecer ao que é previsto, esperado e exigido pelos/as empregadores/as para
trocar a sua forca de trabalho pelo salario. No caso das professoras-aprendizes, o Estado é o
patrdo e elas devem colaborar com a manutencdo do bom funcionamento da escola, aparelho
ideologico do Estado (ALTHUSSER, 1998). Essa colaboracdo se da por meio de
participacGes em reuniBes, organizacdo de diarios escolares, preparacdo de planos de aula e
avaliacOes, ensino e participagdo em cursos de formagdo continuada, ainda que seja em outra
cidade, pois, além de uma maior qualificacdo, séo eles que Ihes garantem um melhor salario.
Em meu caso, as coordenadoras do curso representavam a instituicdo empregadora. A elas eu
deveria prestar contas de planejamentos, desenvolvimento das aulas, ficha de frequéncia e
contetdo dos maédulos, construgdo de portfolios, notas numéricas dos/as docentes-aprendizes.
Os/As participantes deveriam ser avaliados/as numericamente em cada um dos quatro
maodulos, mas, por ndo concordar com esse tipo de avaliacdo, por considera-la objetiva, decidi
pedir aos/as docentes que se auto avaliassem, tanto quantitativamente quanto
qualitativamente. Quando fago a gradagao “it’s the life _ <it’s the system <it’s the rule <it’s
the norm, _ you know”, isso sinaliza que ha forcas agindo sobre mim e me cobrando
resultados. E, na verdade, se os resultados ndo fossem entregues, o curso teria fim e seu fim
acarretaria varias penalidades, como ja mencionei anteriormente. Ndo apenas, mas também,
ou principalmente pelo dinheiro, as relacdes hierarquicas foram mantidas e obedecidas, e
todas as atividades foram feitas, ainda que sob stress e falta de tempo. Por exemplo, as/os
aprendizes ndo recebiam ajuda de custo para estarem presentes em todas as aulas do curso,
nem as/os que moravam em outras cidades. Da mesma forma, eu também nao recebi ajuda de
custo para pagar o transporte que me levava todas as sextas-feiras a subsecretaria de educacéo
da cidade-polo, localizada a 6 km de minha residéncia, e nem para frequentar todas as
reunides dos/as formadores/as e coordenadoras que aconteciam na Faculdade de Letras da
Universidade Federal de Goias. Nao contei com ajuda financeira nem para pagar as copias dos
arquivos que eu estudava ou lia com os/as docentes aprendizes. Apesar de termos uma
secretaria e uma cota de copias mensais, as copias que eu pedia nunca chegavam a mim. N&o
compensava que eu as buscasse, tendo em vista que a distancia da cidade-polo a Goiénia é de
aproximadamente 40 km, o que me levaria a gastar tempo e dinheiro com locomocéo. Isso me

levou a utilizar a bolsa para arcar com as despesas relacionadas a materiais para as/os
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professoras/es participantes. Dessa forma, o poder disciplinar se materializou nos corpos dos
sujeitos individualizados por suas técnicas disciplinares, ou seja, nos corpos das
coordenadoras que, detendo um poder adestrador, se apropriaram de minha forca de trabalho.
De igual modo, o poder disciplinar se materializou em meu corpo que, também com um poder
de adestrar, se apropriou da forca de trabalho das/os docentes participantes, pois, sem ela, eu
receberia um castigo disciplinar (FOUCAULT, 2001) por parte das coordenadoras que, por
meio de uma constante vigilancia (FOUCAULT, 2001), principalmente no grupo virtual
RENAFORM, como ja mostrado nas Figuras 15 e 16, buscavam normalizar as condutas
(FOUCAULT, 2001) das/os professoras/es formadoras/es com o objetivo de que nds
produzissemos e fizéssemos produzir, isto é, mantivéssemos a engrenagem funcionando. Caso
contrario e como ultima consequéncia, eu ndo teria emprego e o curso nao funcionaria no polo
em que eu estava responsavel, o que acabaria por afetar ndo s6 a mim, pois isso contaria como
um fracasso nos nimeros do projeto, supervisionado por coordenadoras que eram professoras
da Universidade Federal de Goids. E 6bvio que as coordenadoras — vinculadas & Rede
Nacional de Formacdo de Professoras/es da Educacdo Baésica: Linguas
Estrangeiras/Adicionais e tendo de prestar contas ao MEC, ministério responsavel pela
instituicdo da rede —, ndo se envolveram nesse grande projeto objetivando apenas lucrar
financeiramente, visto que o valor total dos recursos gastos foi de apenas R$174.949,00,
referentes a Obrigagcdes Tributérias e Contributivas, Material de Consumo, Servicos de
Terceiros (Pessoa Fisica) e Outros Servigos de Terceiros (Pessoa Juridica). Outros ganhos
podem ser pensados, como: as coordenadoras geraram um rico banco de dados para pesquisas
préprias e de orientandas/os; conseguiram também reconhecimento local e nacional, o que
conta tanto como experiéncia profissional na area de Formacdo de Professoras/es, quanto
como fortalecimento da identidade profissional. Ainda que a estrutura descrita anteriormente
pareca um panoptico, o poder disciplinar € um poder relacional, pois o proprio sistema produz
0 poder e quanto maior o poder que se exerce sobre um individuo, mais saber ou
conhecimento ele produziré.

Outro dispositivo do poder disciplinar ainda, além da vigilancia, foi utilizado pelas
coordenadoras para normalizar condutas e castigar, o0 exame (FOUCAULT, 2001). Nesse
dispositivo, o individuo é percebido como objeto de analise e posterior comparacao, ou, nas
palavras de Foucault (2001, p. 154), o exame “manifesta a sujeicdo dos que sdo percebidos
como objetos e a objetivacdo dos que se sujeitam”. E foi exatamente isso o que senti quando

uma das coordenadoras assistiu uma de minhas aulas e me deu um feedback, alegando que eu
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deveria falar menos e ouvir mais as/os alunas/os. O disciplinamento foi invisibilizado, mas eu,
ou melhor, minha conduta, ndo. Certamente, esse feedback objetivou agir de maneira
disciplinar, isto é, pretendeu aumentar minha utilidade, aprimorar minhas habilidades
pedagdgicas e, como resultado, gerar maiores rendimentos e/ou um aumento da producéo,
foco das relacOes capitalistas modernas de trabalho. Enfim, segundo Foucault (2001, p. 143,
grifos do autor), “o poder disciplinar é com efeito um poder que, em vez de se apropriar e
retirar, tem como funcdo maior adestrar; ou sem duvida adestrar para retirar e se apropriar
ainda mais e melhor”.

J& o posicionamento de Idelma em sala de aula acerca da avaliacdo colaborativa,
como mostrei no final da transcricdo do episédio semidtico anterior, me preocupou em
relacdo a como os/as docentes estavam entendendo aquele exercicio e aguela minha escolha.
Durante as avaliagdes, momento posterior ao evento anteriormente descrito, me lembro que
ouvi que essa era uma tarefa da professora, que a professora é que deveria ser capaz de
avaliar, pois na escola publica é ela quem é a responsavel por tal tarefa. Me lembro também
que, ao ouvir isso, destaquei 0s pontos positivos desses tipos de avaliagdo. Mas a maior
resisténcia foi Idelma. E foi essa resisténcia que me motivou, nessa aula, a pedir, como tarefa
de casa, a escrita de um pequeno texto no qual os/as participantes deveriam também se
posicionar acerca da auto avaliacdo e da avaliacdo colaborativa feitas. Em seu texto, ldelma
ressalta, no primeiro e segundo paragrafos, os pontos positivos e, no Gltimo paragrafo, o ponto

negativo das avaliacdes.
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FIGURA 17 — CORRECOES NA TAREFA DE IDELMA SOBRE AUTO AVALIACAO E AVALIACAO
COLABORATIVA

Idelma - Homework-5- Opinion about self assessment and collaborative a nt [Modo de Compatibilidade] - Word

Q Diga-me o que vocé deseja fazer £ Compartilhar

= Recortar . . - : = P Localizar -
O oo Calibri  -J10  -|A A Aa- B iS- I | Aagocenc masbc: AaBBC AaBbCi AaBbC AsB0CeD AcBbeedc gy oo
Copial N - wac

Colar  Pincel de Formatagdo N I S -abex, X WA~ - HH TNormal T Sem Esp. Titulo 1 Thulo 2 Titulo Subtitulo  Enfase Sutil |~ Iy Selecionar -

Area de Transferéncia [ Fonte [ Pardgrafo [ Estilo [ Edigio ~
SR PR PN PR NS SR SR I R R RS FREE RS T S
z
: Chadene
P Actually, to evaluate is totally impertant to know how the students are assass?

- learning and it's the moment in which teachers can identify if their goals are
2 peing reached as they were planned. And the students can reflect about their
difficulties.

- But, to evaluate is a hard task because we have different thinking and
¢ different interpretations. In this way, it's better to make use of the collaborative A Chariene
evaluation. It is not just a teachers’ instrument, but also a students’ instrument. Assesement
In this case, the students can reflect about their activities and difficulties,
making a self-confidence evaluation, as we did last class.

Chardene junho 18, 2013
| thought that the self-assessment and the collaborative assessment that Yes, Um thinking shous . ffn..

we did last class was good, but it was so difficult, because | don't know if it was £ Responder ¥
fair as it should be.

Paginalde2  181palavras L2  Portugués (Brasi) B B - 1 + 140%

2l x]_ w3 ed oa [l P AT

Fonte: Autora (2017)

Os pontos positivos destacados pela participante em seu texto vdo ao encontro dos
pontos positivos que destaquei naquela aula. O ponto negativo, todavia, continuou sendo o
mesmo defendido por ela em sala de aula. Ao pensar acerca do fato de Idelma ter apresentado
em seu texto — escrito na semana posterior a aula — 0s pontos positivos defendidos por mim,
vejo que a docente langou mao de um processo corretivo. Ou seja, para se redimir e a0 mesmo
tempo preservar sua fachada, ldelma tenta corrigir os efeitos do evento que ocorreu em sala
de aula e que ndo foram compativeis com a avaliacdo que ela pensou que dela eu fiz, pois
meus atos verbais e ndo verbais a levaram a entender que a linha que eu assumia era diferente
da dela. Segundo Goffman (2012, p. 26),

[gJuando os participantes de uma ocasido ou encontro ndo conseguem evitar
a ocorréncia de um evento que € expressamente incompativel com os juizos
de valor social que estdo sendo mantidos, e quando o evento é do tipo que é
dificil de ignorar, entdo os participantes provavelmente dardo a ele o estatuto
autorizado de um incidente — ratificando-o como uma ameaca que merece
atencdo oficial direta — e procederdo de forma a tentar corrigir 0os seus
efeitos. Nesse ponto, um ou mais participantes se encontram num estado
estabelecido de desequilibrio ou desgraca ritual, e deve-se fazer uma
tentativa de restabelecer um estado ritual satisfatério para eles.
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Para reestabelecer o equilibrio ritual, Goffman (2012) sugere quatro jogadas
classicas, ndo necessariamente seguidas a risca, ou nessa ordem proposta e ainda abertas as
modificacdes de forma significativa, que podem, inclusive, alterar a l6gica do jogo ritual: 1) o
desafio, no qual o sujeito ofendido chama a atencdo para o comportamento desviante do
ofensor; 2) a oferta, na qual € dada ao ofensor a chance de se redimir; 3) a aceitacdo, por parte
do ofendido e 4) o agradecimento, por parte do ofensor. Idelma discordou de minha proposta
“you’re the teacher” e, indiretamente, chamei sua atengao “<fI think it’s too difficult, but it’s
the life  <it’s the system <it’s the rule <it’s the norm, you know”. Por meio da tarefa de
casa, dei a participante a oportunidade de se redimir e ela o fez. Perdoei-a, aceitando que ela
corrigisse seu erro e comentando em seu texto “Yes. I’'m thinking about it”. Por fim, Idelma
ndo mais me colocou na berlinda, pelo menos por algum tempo.

A decisao de Idelma em apresentar os pontos positivos defendidos por mim antes de
sua opinido indicam a intensidade do esforgo corretivo que desempenhou. Essa intensidade é
comparavel a intensidade que a participante enxergou nos efeitos do evento: “a extensdo ¢ a
intensidade do esfor¢o [...] se adaptam bem a persisténcia e intensidade da ameaga”
(GOFFMAN, 2012, p. 26).

Passo agora ao Capitulo 3, em que me aprofundo no tema resisténcia e discuto minha
segunda pergunta de pesquisa.



3. RESISTENCIAS DE DOCENTES-APRENDIZES

A partir do momento em que ha uma relagdo de
poder, ha uma possibilidade de resisténcia. Jamais
somos aprisionados pelo poder: podemos sempre
modificar sua dominacdo em condicOes
determinadas e segundo uma estratégia precisa.
(FOUCAULT, 2008, p. 136),

Neste capitulo, analiso dados que mostram diferentes resisténcias docentes que
surgiram no grupo durante o desenvolvimento das aulas do terceiro mddulo do curso de
formacéo continuada, Critical English Learning. Selecionei resisténcias apenas desse mddulo
porque ele foi 0 mddulo escolhido por 77,7% das/os participantes como o mais significativo
do curso, como destaquei na se¢do 1.4.13. Além disso, em maio de 2015, dos cinco
participantes que citaram aulas que eu deveria considerar em minha anélise, Rose e Cris citam
aulas desse médulo, mais especificamente a terceira aula do modulo, ou a décima-nona aula
do curso. Considerando, entdo, os dados gerados nos meses de agosto e setembro de 2013,
respondo minha segunda pergunta de pesquisa: que resisténcias surgiram ao longo do terceiro

maddulo do curso de formagéo continuada? Como sdo manifestadas e compreendidas?

3.1. Resisténcias

E na primeira metade dos anos 70 que a noc¢do de poder emerge como conceito
central na Franca. Foucault desloca a analise do poder para um ambito extra-institucional, isto
¢, “[e]m sua forma, portanto, mais abstrata, o conceito foucaultiano de poder ndo mantém
nenhum contato com os conceitos de Estado, soberania, lei e dominacdo” (POGREBINSCHI,
2004, p. 187). O filésofo francés defende que o poder é caracterizado pelas relacbes entre
individuos; o poder funciona e se exerce em rede e todos nds somos seus detentores e o
veiculamos; “0 poder é um feixe de relagdes mais ou menos organizado, mais ou menos
piramidalizado, mais ou menos coordenado” (FOUCAULT, 2008, p. 141); “o poder [ainda]
consiste em relagdes complexas” (FOUCAULT, 1993, p. 207) que se materializam nas
praticas dos sujeitos e que estdo sempre presentes nas relagdes humanas, quaisquer que sejam

elas, relacbes
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em que cada um procura dirigir a conduta do outro. S&o, portanto, relagdes
gue se podem encontrar em diferentes niveis, sob diferentes formas; essas
relaces de poder sdo mdveis, ou seja, podem se modificar, ndo sdo dadas de
uma vez por todas (...). Essas relagcbes de poder sdo, portanto, moveis,
reversiveis e instaveis (FOUCAULT, 2004, p. 276).

Além disso, porque essas relagcbes de poder “sdo uma relacdo desigual e
relativamente estabilizada de forgas, é evidente que isto implica um em cima e um em baixo,
uma diferenca de potencial” (FOUCAULT, 2008, p. 142). A partir do momento em que as
relacBes de poder implicam uma diferenca potencial, elas estdo sujeitas as resisténcias, ou
seja, ndo ha relacdo de poder sem resisténcia (FOUCAULT, 2008). Alids, sdo os maltiplos
pontos de resisténcia que provocam as relages de poder, isto &, “se ndo ha resisténcia, nao ha
relacbes de poder. Porque tudo seria simplesmente uma questdo de obediéncia”
(FOUCAULT, 2004a, p. 268). Sdo as resisténcias e seus efeitos que mudam as relacdes de
poder, que ddo uma continuidade a determinado processo. A resisténcia, contudo, “ndo é
anterior ao poder que ela enfrenta. Ela é coextensiva a ele e absolutamente contemporanea”
(FOUCAULT, 2008, p. 136). Foucault define as resisténcias, no plural, como

possiveis, necessarias, improvaveis, espontaneas, selvagens, solitarias,
planejadas, arrastadas, violentas, irreconcilidveis, prontas ao compromisso,
interessadas ou fadadas ao sacrificio; por definicdo, ndo podem existir a ndo
ser no campo estratégico das relacdes de poder. Mas isso ndo quer dizer que
sejam sub-produto das mesmas,.... Também sdo, portanto, distribuidas de
modo irregular: os pontos, os nds, os focos de resisténcia disseminam-se
com mais ou menos densidade no tempo e no espago, as vezes provocando 0
levante de grupos ou individuos de maneira definitiva, inflamando certos
pontos do corpo, certos momentos da vida, certos tipos de comportamento.
(FOUCAULT, 1988, p. 91).

Ao confrontar o poder, as resisténcias podem gerar contra-resisténcias, ou seja, mais
relacbes de poder. RelagcBes sdo construidas com base em antecipacdes feitas pelos/as
participantes a todo o momento, respostas oferecidas, resisténcias manifestas e possiveis
(contra)intervencdes (POTTAGE, 1998). Nas palavras de Foucault (2008, p. 126),

[a] andlise dos mecanismos de poder ndo tende a mostrar que o poder é ao
mesmo tempo andnimo e sempre vencedor. Trata-se ao contrario de
demarcar as posi¢cdes e os modos de acdo de cada um, as possibilidades de
resisténcia e de contra-ataque de uns e de outros.



115

A subjetivacédo foi para Foucault uma forma de resistir ao poder. Isto quer dizer que
as resisténcias marcam o individuo com sua propria individualidade, ligando-o/a a sua
identidade, transformando-o/a e tornando-o/a sujeito consciente. Segundo Foucault (1988, p.
91), os pontos de resisténcia, mdveis e transitorios como as relagdes de poder, introduzem na

sociedade

clivagens que se deslocam, rompem unidades e suscitam reagrupamentos,
percorrem 0s proprios individuos, recortando-os e os remodelando, tracando
neles, em seus corpos e almas, regides irredutiveis.

O modulo no qual centrarei minha analise Critical English learning foi trabalhado
nos meses de agosto e setembro. Nele, optei por privilegiar a educacéo antirracista e tracei
como principal objetivo a producdo de vozes pelas/os professoras/es, vozes que
problematizassem construtos sociais legitimados no mundo contemporaneo e evitassem a
reproducdo de verdades dogmaticas que promovem injusticas. Nos cinco tipos de resisténcia
listados nesse capitulo, os sujeitos que delas participam agem de diferentes maneiras em face
ao tema e as atividades trabalhadas nas oito aulas do médulo, seja revelando um cinismo, se
posicionando, negando, enfrentando resisténcias ou rindo. Acredito que analisar como as
relacGes de poder e esses tipos de resisténcia funcionam nessas aulas permitira compreender
0S processos de objetivacdo do sujeito, ou como “0s seres humanos tornaram-se sujeitos”
(FOUCAULT, 2011, p. 231).

3.2. Cinismo como resisténcia

Segundo Baldini e Nizo (2015, p. 133), “[t]radicionalmente, o cinico ¢ pensado cOMO
aquele que desafia o poder, expondo as contradi¢des de seus dizeres, e arriscando sua propria
vida”. No entanto, além de gesto de resisténcia ao poder, o cinismo pode também ser uma

pratica provinda do poder. Pécheux lista algumas estratégias de resisténcia:

[N]&o entender ou entender errado; ndo “escutar” as ordens; ndo repetir as
litanias ou repeti-las de modo errdneo, falar quando se exige siléncio; falar
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sua lingua como uma lingua estrangeira que se domina mal; mudar, desviar,
alterar o sentido das palavras e das frases; tomar os enunciados ao pé da
letra; deslocar as regras na sintaxe e desestruturar o léxico jogando com as
palavras... (PECHEUX, 1990, p. 17)

Pensemos no cinismo do qual aqui trato no primeiro exemplo de transcricdo como
ligado a seguinte estratégia, “nao repetir as litanias ou repeti-las de modo erréneo”
(PECHEUX, 1990, p. 17) e pensemos, no segundo trecho transcrito, em cinismo como gesto
de resisténcia.

Na segunda aula do terceiro modulo, convidei Nayara, uma professora negra de

Lingua Inglesa, para estar presente e realizar algumas atividades. Como destaco em um artigo,

Considero que minha decisdo em pedir que me acompanhasse em duas das
oito aulas do moédulo deve-se ao fato de Nayara ser uma professora de inglés
negra que, como aluna, professora e cidadd, viveu experiéncias de
preconceito racial, 0 gque nunca vivi, como branca. Assim, acreditei que seu
lugar, sua posicdo social atrelada a sua cor, lhe permitiria compartilhar
historias reais sobre sua prépria vida, historias que diziam e significavam
mais que as minhas, historias que poderiam possibilitar ao professor e as
professoras a producdo de vozes a partir de um compartilhamento direto e
real. Vozes que eu esperava que despertassem novas identidades, a de
pardo/a e a de negro/a, a Ultima, pelo menos para dois docentes
fenotipicamente negros, Nelson e Monalisa. Em outras palavras, eu nao
acreditava que, com minhas narrativas parciais — partial in the sense that
they are unfinished, imperfect, limited; and partial in the sense that they
project the interest of “one side” over others (ELLSWORTH, 1989, p. 305)
— sobre experiéncias racistas que nunca vivi por ser considerada branca,
pudesse colaborar com Nelson e Monalisa no sentido de “ajuda-lo” e “ajuda-
la” a encontrar sua propria voz, como pessoas negras (PAULA, 2016, p.
110-111, grifos da autora).

Na aula mencionada, Nayara pede aos/as alunos/as para se dividirem em grupos de 3
ou 4. Para cada grupo, ela fornece 20 fotografias de mulheres e homens negras/os e brancas/os
e pede que classifiguem os homens e mulheres fotografados/as como: o/a mais amigo/a, o/a
mais legal, o/a mais/menos inteligente, o/a mais/menos bonito/a, o/a mais/menos sujo/a, o/a
mais/menos honesto/a. Depois, ela pede que imaginem uma empresa de grande sucesso e
elejam: o/a dono/a, o/a engenheiro/a, o/a médico/a, o/a faxineiro/a e o/a cozinheiro/a. Por fim,
devem montar 5 casais com as figuras. A pessoa retratada tem um nome anexo a fotografia.

Nayara entrega uma folha, na qual os nomes devem ser escritos proximos aos adjetivos.
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Essa é uma das atividades realizadas na segunda aula do modulo. O objetivo de
Nayara era mostrar que o preconceito existe e os/as alunos/as classificariam as pessoas negras
com os piores adjetivos e profissdes. Nayara graduou-se em Letras - Inglés na Universidade
Federal de Goias em 2011 e, como trabalho de conclusdo de curso, realizou uma pesquisa-
acdo critica sobre o tema “raga e racismo” em uma turma de 7° ano de uma escola privada
localizada no municipio em que mora. Nessa turma, previamente, a professora realizou essa
mesma atividade realizada no curso de formacao continuada.

Naquele contexto anterior, a professora obteve 0s resultados que esperava e mostrou
em seu trabalho que h& uma reproducdo social do preconceito e que as criangas ndo o
escondem. Além disso, a docente concluiu que sua principal identidade é a negra. Contudo,
nessa aula do curso de formacao continuada, os resultados foram diferentes, como se observa

no Excerto 12 a sequir:

Excerto 12

Nayara: so let’s _ let’s see our choices okay? let’s put it here
((Todas/os as/os participantes dizem quais foram suas escolhas para cada
superlativo))

((parte quatro do wvideo. Nayara estd falando sobre as relacgdes entre
escolhas e padrdes culturais. O clima estd ligeiramente tenso.
Participantes caladas/os com expressdes faciais um pouco mais fechadas))
Nayara: There’s a fascination for< for blue and green eyes so: this is
the standard _ uh it is important to talk about it with our students
because  if the standard the beauty standard is to be blue-eyed  ahm:
thin  is to have straight hair and if we don’t have it< if our students
don’t have it, so they are 1t1not beautiful and it make us feel sad or
disappointed with our image _ yes? So, this why it is so important to
talk about this _ usually the owner is man yes? engineer and doctor
usually they are white and men it means that we still have this idea
that man has the power to organize _ to governe things _ tbut it’s good
because someone chose Patricia ya? °<|for owner>°

Rose: ( )

Nayara: ahm?

Rose: We got Claudia

Nayara: We got Claudia that is really that’s woman and black yes? tso
for the less intelligent and the ugliest, at school when I taught it,
the ugliest was Lucas I think that Lucas was the ugliest because he is
tso:: far of these standards _ he is black _ (0.2) uh and he has a very
tstrong black people stereotype you know _ his mouth is large and also
his nose you know

Rose: the lips

Nayara: the lips? ya _ his lips are so: large _ so he 1is the< the
ugliest  ((Leninha durante toda a fala de Nayara parece estar com uma
expressdo apreensiva e desconfortdvel. Neste momento, esta expresséo
aumenta consideravelmente e ela fica mais inquieta mexendo no cabelo e
de relance olha para direcdo da cémera, mas parece ser para Charlene e

revira os olhos discretamente)) I would like to tell you _ the first
moment I entered it was a seventh grade, okay? sétima série, in a
school.I said okay let’s organize in groups< they love:: groups, ya? to

talk and then I organized them in groups and I said okay let’s do this
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activity that you did _ in the first class the students started to< to
make joking with the black girls _ they started to say _ oh this is so
ugly uh this 1is the most beautiful? ele é o assassin, o ladréo
((provavelmente apontando para imagem de um homem negro. Nayara néao
aparece no video)) _ I heard these sentences and tso they started to say
this 1is your girlfriend< no this is your girlfriend and only and only
with blackgirls  this first moment my role is just to observe you
just to observe how you react during the activity _ tso uh in this
moment it was difficult to me because they didn’t notice me as black
teacher they notice me as teacher _ maybe my picture was here but they
didn’t identify it was Jjust black and black is not the standard _ the
most difficult thing to talk about race and racism here is to say to you
_ °<races exists>°  because in Brazil we have the false idea that the
racism doesn’t exist  you have a myth of a racial democracy tbut we can
see we can feel racism during our life  you know and uh _ the critical
teaching proposes us to talk about it _ it is a tabu we have to talk
about it _ you have to tell our students that they are ( ) uh
their abilities and also their appearances you know _ and black people
are always connected to tbad things ((Foco da camera muda para Nayara))
_ you know (we always connect) and in Brazil we have  if you study the
history we have uh this moment that black people were slaves and then
they, Portuguese people, tried to branquili ((faz sinal de aspas com as
mdos)) fazer branco tornar branco ( ) because Brazil was a
black country they don’t like< they didn’t like it. So, let’s bring and
invite uh make them to be _ <°Jthis why let me explain®> _ we have
pardos in Brazil _ some research said the we have more than 3 hundred
types of skins here ((aponta para sua pele))  we can say oh black white
tno pardo amarelo mulato ya and this was uh this was what they want
fazer o Brasil se tornar branco  is what they want for a moment okay?
so uh:: I treally would like to< let me _ this the race and racism yes?
So, here I have these two terms racism and race _ I would like you to
tick the meaning that you consider the most correct for you okay? so
let’s ( ) what is this race what is this racism, okay? these
words

Na primeira aula, eu ja havia apresentado o tema, objetivo, contetdo e bibliografia
do médulo. Ja havia também trabalhado uma aula sobre corpo e preconceito (PESSOA,
URZEDA-FREITAS, 2012). Aliado a esse conhecimento prévio dos/as docentes aprendizes,
acrescentemos o fato de que eles/as sdo adultos conscientes, possivelmente ndo ignoraram a
cor de Nayara durante a atividade e, diferente das criangas, se atentaram ao politicamente
correto e tentaram monitorar e velar o preconceito racial, a fim de ndo o reproduzir. Ou seja,
ndo repetiram as litanias, escolhendo uma pessoa negra como a mais feia ou suja, por
exemplo.

Pensemos agora no cinismo como gesto de resisténcia ao poder. No proximo trecho
transcrito, extraido também da segunda aula do modulo, Cris afirma que “<gordinho é mais
feliz>". Depois percebe que deveria ter monitorado suas palavras em relagéo ao que estava

sendo dito e tenta transformar a compreensao que Nayara teve acerca de suas palavras:
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Excerto 13
Charlene: <and Lucas and Karina are black
Nayara: ya, Lucas ya, Lucas and Karina are black, you know _ this idea
of perfect couple, you know _ both are blond  both are white, you know
_uhh a very interesting thing, Leandra, she is chubby _ okay, chubby?
not thin ((encolhe os bracos para ficarem rijos ao corpo)) not fat
((abre os bracos distanciando do corpo)) chubby ((sinaliza com as méo

indicando mais ou menos)), entendeu?

Monalisa: chubby?

Nayara: va

Monalisa: in Portuguese?

Nayara: [gordinha]

Charlene: [gordinha]

Nayara: she is not thin, but she is not fat she’s chubby and she is
Cris: me

Nayara: no, you are thin

Charlene: t1ah:::: ah::::: Cri::s

Nayara: no, you are thin _ you know she’s chubby and she is uh she is
always the friendliest or the nicest you know this idea if vyou are
chubby, you are friendly and nicest _ you’re nice _

Cris: <gordinho é mais feliz>
Nayara: ya, friendly you have this idea

Cris: ndo, ndo é isso _ o que eu quis dizer é assim, ndo sei se vocé
entendeu

Nayara: t1English

Cris: ai, teacher ((Risos, principalmente de Nayara)) uhm: eu acho que a

pessoa que é preocupada demais com [a aparéncia] ele praticamente né&o
(liga para) o outro (lfs)

Charlene: [in English:]

Cris: entendeu? ((foco da cémera muda para participantes)) dai fica

estressado porque ndo come direito  as vezes ndo come nada durante o

dia _ ele vai tratar o outro até mal _ ele olha para ele e ele vé que ta
[mal]

Nayara: [1okay]

((intorrrempendo Cris))

Cris: entendeu?

Nayara: 1so, uh this group they made a homosexual couple, vya? it'’s
interesting, but kids usually they don’t do it.

Hadot (1999, p. 163) alega que o cinico “[n]ao teme as autoridades e exprime-se
em todos os lugares com uma provocadora liberdade de expressdo”. Tamanha, que Cris

ignorou as normas de boa conduta:

[T]he participants will be bound by norms of good manners: through
frequency and length of turns at talk, through topics avoided, through
circumspection in regard to references about self, through attention offered
eagerly or begrudgingly — through all these means, rank and social
relationship will be given their due. (GOFFMAN, 1974, p. 500)

Ao perceber que, em sua liberdade de expresséo, fora preconceituosa em relagéo

ao tipo fisico, Cris foge dessa posi¢do. Ela é um sujeito cinico, que parece utilizar a
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linguagem a fim de enganar Nayara, ou melhor, que, para ndo sucumbir, utiliza-se de “um
processo de subjetivagdo no cinismo, no qual [...] encontra um gesto possivel de resisténcia”
(ZOPPI-FONTANA, 2012, p. 250). Mas Cris ndo consegue pois &, primeiramente,
pressionada por Nayara, que usa 0 inglés para enquandrar a fala da participante “tEnglish”.
Apos, Cris é interrompida “[Tokay] ((intorrrempendo Cris))” e, em seguida, ignorada por
Nayara “fso, uh this group they made a homosexual couple, ya? it’s interesting, but kids
usually they don’t do it . O que estd em jogo é uma forma particular de relacdo com a
ideologia, uma ideologia social que € reproduzida por Cris no inicio de sua participacédo e

percebida e redirecionada por Nayara. Althusser (1965, p. 36) defende que,

[d]e fato, a ideologia impregna todas as atividades do homem: [...] esta
presente nas atitudes e nos julgamentos politicos, no cinismo, na boa
consciéncia, na resignacdo ou na revolta, etc.

Se pensarmos nas quatro jogadas classicas sugeridas por Goffman (2012) para o
reestabelecimento do equilibrio ritual, como discuti no final do capitulo anterior, podemos
concluir que apenas as duas primeiras — o desafio e a oferta — foram seguidas no episddio
transcrito no Excerto 13. Nayara desafia Cris, chamando a atencéo para o seu comportamento
desviante “ya, friendly you have this idea”. Logo em seguida, Cris propde a oferta “ndo, ndo é
1sso _ 0 que eu quis dizer € assim, ndo sei se voce entendeu”, que ndo € aceita por Nayara,
que, primeiramente a interrompe, e, depois, a ignora, deixando sua pergunta “entendeu?” sem
resposta e inserindo um novo enquadre “1so, uh this group they made a homosexual couple,

ya? it’s interesting, but kids usually they don’t do it .

Ao mesmo tempo, para Safatle (2008), cinismo € a ironizacdo de condutas e para
funcionar, o cinismo

deve mostrar que o sujeito nunca esta la para onde o seu dizer aponta. Dessa
forma, [o cinismo] pode afirmar-se ndo exatamente como uma operagao de
mascaramento, mas como uma sutil operacdo de revelagdo da inadequacéo
entre enunciado e enunciacdo. Sem essa possibilidade de revelagdo da
inadequacgdo para o Outro, a ironia [ou cinismo] seria um mero mal-
entendido. Nesse sentido, se a hipocrisia e a ma-fé expulsam o Outro, a
ironia [ou cinismo] pede o reconhecimento deste. (SAFATLE, 2008, p. 32)

Dessa forma, o cinismo funcionou naquele momento porque Cris disse 0 que quis e

tentou se redimir quando percebeu a inadequacdo entre seu enunciado e a enunciagdo. Para
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tanto, a participante tenta fazer parecer que houve um mal-entendido, ou seja, que uma viséo

ou interpretacdo incorreta acerca de suas palavras foi feita. Ela faz isso limpando o enquadre:

When an individual is misunderstood and others misframe his [/her] words
and actions, he[/she] is likely, of course, to provide a corrective account. In
this way matters get set straight. So, too, when an individual errs for other
reasons in defining the world, contrary evidence is likely soon to appear.
And realignment can come when deception is revealed, whether through
Discovery by the deceived, admission by the deceiver, or disclosure by third
parties. All these operations help clear the frame. What | want to suggest
here is that the world can be arrange (whether by intente or default) so that
incorrect views, however induced, are confirmed by each bit of new
evidence or each effort to correct matters, so that, indeed, the individual
finds that he[/she] is trapped and nothing can get through. (GOFFMAN,
1974, p. 480)

Contudo, sua estratégia de inversdo (transformar a ironia em um mal-entendido) e de

correcdo ndo funcionou e ela ndo conseguiu o alinhamento de Nayara.

3.3. Contraconduta como resisténcia

Para Foucault (2008a, p. 255), a palavra “conduta” diz respeito a duas coisas

diferentes,

[a] conduta é, de fato, a atividade que consiste em conduzir, a conducéo, se
vocés quiserem, mas é também a maneira como uma pessoa se conduz, a
maneira como se deixa conduzir, a maneira como é conduzida e como, afinal
de contas, ela se comporta sob o efeito de uma conduta que seria ato de
conduta ou de conducéo.

Sendo uma das acepcdes de “conduta”, a conducdo dos outros, a “contraconduta”,
entdo, pode ser entendida como agdes (ndo) verbais realizadas contra as estratégias das quais
as pessoas langcam méo para exercer micropoderes e conduzir 0s outros. De acordo com
Foucault (2011, p. 244), “[o] exercicio do poder consiste em ‘conduzir condutas’ e em
ordenar probabilidade. O poder, no fundo, € menos da ordem do afrontamento entre dois

adversarios, ou do vinculo de um com relacao ao outro, do que da ordem do ‘governo’”.
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Em linhas gerais, contudo, Foucault define “contracondutas” da seguinte forma:

[...] s&o movimentos que tém como objetivo outra conduta, isto é: querem
ser conduzidos de outro modo, por outros condutores e por outros pastores,
para outros objetivos e para outras formas de salvacdo, por meio de outros
procedimentos e outros métodos. S&o movimentos que também procuram,
eventualmente em todo o caso, escapar da conduta dos outros, que procuram
definir para cada um a maneira de se conduzir. (FOUCAULT, 2008a, p. 256-
257)

No Excerto 14, retirado da terceira aula do modulo 3, aula lembrada por Rose e Cris
como pertencente a0 modulo mais significativo, mostro um exemplo de contraconduta
exercida pela aluna ldelma. Nessa aula, projeto perguntas em um teldo para problematizar o
mito da democracia racial. A conversa vai bem, os que dela participam se alinham ao
sustentar a existéncia do mito e o mascaramento da democracia racial. Até que ldelma

interrompe a discussao e afirma que as cotas reforcam o preconceito racial.

Excerto 14
Idelma: people when they want to do the democracy uh: _ for example
like uh in the university uh:  how can I say (taxa)? No _
Charlene: icotas
Idelma: I think this kind of thing is reinforcing the:  ((faz expresséo

de estar procurando palavra))

Charlene: t1yes? really:?

Idelma: yes ((balanca cabecga positivamente para reforcar opiniéo))
Charlene: do vyou think that reinforce the prejudice Dbecause of the

cotas? ((enquanto Charlene fala Idelma mexe no cabelo))

Idelma: yes, I think

Charlene: and you? do you agree? ((muda foco da cémera para demais
participantes))

Rose: it depends on the point of view ((responde olhando para Idelma))
Charlene: ye::s

Rose: because _ uh if you twant to get cotas _ you will think totally
about  uh totally uh _ you will be totally against or will be pro about
that  you know what I mean? let me give an example I have a nephew
today he’s studying medicine and before he gets the university _ he was
against the cotas _ against the law ((altera olhar para Charlene)) and
when he needed to enter  to get in that course  he used _ he wanted to
be black  negro _ and he tried to ((aponta para cabelo para a pele))
to get a sun: sunlight? sunburn? How can I say bronzear?

Charlene: ah (l1f) some color £ ya-?

Rose: and his hair is very £ very straight (1f) and he tried to do

something ((aponta e mexe no cabelo)) to proof [to proof he was]
Charlene: [to have< to have] a frizzy hair
Rose: yes  he was

Charlene: to prove that she deserved the place in the cotas
Rose: unhum
Charlene: yes< I used to think like you Idelma< I tused to think that we




123

were reinforcing the prejudice giving cotas to negros _ to black people
_ tbut I started to think  if there was _ there were no cotas here in
Brazil _

Rose: it will be harder

Charlene: yes 1imagine the wuniversities _ maybe we won’t have black
people in the universities without the cotas

Idelma: ya ((foco da cdmera alterna para Idelma)) but so: uh: this< this
cotas é shows that there is a prejudice a lot of prejudice _

Charlene: tno I think cota shows that é: we< we need we need to have
black people with us in the universities in our society _ that we

((foco da cémera muda para Rose))

Rose: yes and cotas made< make people raccept the other differences
((alguém bate na porta. Foco da cémera volta para Idelma))

Charlene: yes

Idelma: but if there< there< there wasn’t é prejudice in Brazil for
example it will uh won’t? be necessary to have cotas _ did you
understand my idea?

Rose: yeah

Monalisa: for example _ in the class _ the< the< the students the
colleagues _ /'kcli:gs/?

Rose: /'ka:1li:gs/

Monalisa: /'ka:li:gs/ _ think about how to _ how Nelson came in _ in
this class _ in this course _ for example _

((Leninha conta a histéria de um de seus alunos, Paulo Henrique, negro,
estudante de escola publica, cotista, que foi aprovado no vestibular
para medicina. Ela diz que as cotas ndo garantiram seu 1ingresso na
universidade, pois ele era muito estudioso e esforcado))

Charlene: so: do you think that there’s no racial democracy tyes? _ and
can you give me some examples to justify its myth  ok? myth mito da
democracia the myth of the racial democracy _ can you give some
examples?

(0.8) ((participantes fazem expressdes faciais pensativas. Camera foca
em Rose))

Rose: maybe if we think about the Idelma’s thought it can be a myth _
Charlene: °yes®  what do you think? >can be< ((Camera foca em Idelma))
Idelma: yes: because if it uh it was full democracy it’s not necessary
to have cotas ((Alguns segundos de siléncio em que todas as pessoas se

entreolham e fazem caretas))

Charlene: Humrum:

Idelma: because every people can _

Charlene: ican be

Idelma: can be can go to _

Charlene: the university

Idelma: <,to the university>

(0.3) ((Cémera foca em Nelson))

Nelson: (the system) _ the education system doesn’t work so: they have
to try  this kind of cotas to< to _ to try to show that they don’t have
prejudice

Charlene: |jhumrum

Nelson: for me _ t1in fact the system is not uh it’s not so good to give
for all the same chances

Charlene:  humrum _ the [opportunities]

Nelson: [( )1 chances uh:  for those who
study at public school and _ [ private school]

Charlene: [private school] yes:

Nelson: so: as the system is so: (failed)

Charlene: yes

Nelson: I think that it

Charlene: >it fails<

Nelson: that they try to< to make to seems that the system works
Charlene: humrum but in fact it doesn’t work
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Nelson: doesn’t work _ so _ another way to hidden this< this racial
democracy

A contraconduta apresentada por Idelma I think this kind of thing is reinforcing the:
_ ((faz expresséo de estar procurando palavra))” escapa da conduta que eu estava propondo, a
de que a democracia racial no Brasil € um mito. Na verdade, a contraconduta de Idelma,
naquele contexto da aula, reforca uma conduta ja existente e tida como verdade
inquestionavel, a de que o Brasil é um pais racialmente democratico e mestico. De acordo
com Ferreira (2002, p. 71),

[a] ideologia de que vivemos num pais em que as diferencas sdo aceitas e
valorizadas, ‘um verdadeiro exemplo para as outras nagdes’, encobre o
problema. Em funcéo disso, a populacdo negra encontra-se submetida a um
processo em que as condi¢es de existéncia e o exercicio de cidadania
tornam-se muito mais precarios com relacdo a populagdo considerada
branca. Em decorréncia, a constru¢cdo de uma identidade positivamente
afirmada, requisito necessario para as pessoas se engajarem em politicas
efetivas voltadas para a melhoria de suas condigdes sociais, torna-se um
processo dificultado.

Essa contraconduta de Idelma também € reprovada por outros/as participantes, que
se alinham a mim. Para justificar a existéncia e a aceitacdo das cotas, Rose se utiliza da
conveniéncia “when he needed to enter _ to get in that course _ he used _ he wanted to be
black negro ” e da sociabilidade “cotas made< make people taccept the other differences”.
Rose ainda provoca diretamente sua colega, ao exemplificar a opinido dela como um exemplo
que justifica o mito da democracia racial “if we think about the Idelma’s thought  |it can be
amyth ”. Nelson reforca a opinido de Rose sobre o pensamento de Idelma ao dizer que “(the
system) the education system doesn’t work so: they have to try _ this kind of cotas to<to _
to try to show that they don’t have prejudice .

Quando Monalisa tenta apoiar Idelma, insinuando que em uma sala de aula os/as
colegas podem pensar que o ingresso de Nelson foi facilitado gragas as cotas “think about

b

how to _ how Nelson came in _ in this class _ in this course _ for example ”, ela é ignorada.
Monalisa nem insiste em apoiar Idelma, pois € interrompida por Leninha, que invalida sua
fala ao contar a historia de um aluno negro e afirmar que as cotas ndo garantiram seu ingresso

na universidade, pois ele era muito estudioso e esforcado.
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Na situacdo apresentada no excerto anterior Idelma, bem como Monalisa, est4 entdo
fora de fachada. De acordo com Goffman (2012, p. 16), “[p]Jodemos dizer que uma pessoa
esta fora de fachada quando ela participa de um contato com outros sem ter uma linha pronta
do tipo que esperamos que participantes de tais situagdes tenham”.

Ao contrario de Monalisa, contudo, Idelma insiste em manter sua opinido “yes:
because if it uh it was full democracy it’s not necessary to have cotas ((Alguns segundos de
siléncio em que todas as pessoas se entreolham e fazem caretas))”, mesmo apds a provocacgao
de Rose “maybe if we think about the Idelma’s thought it can be a myth . Todavia, ela
adota uma estratégia diferente, pois faz parecer que o que Rose disse foi ao encontro de sua
linha. Para evitar um confronto direto, apenas concordo “Humrum:” e ainda a ajudo a
construir o sentido de seus dizeres “fcan be” e “the university”. Acredito que ldelma tenha
insistido em manter sua opinido mesmo apos a critica de Rose para tentar salvar sua fachada e,
assim sendo, minha ajuda na construgdo de sentido de suas frases € apenas um apoio para
evitar seu contrangimento, pois “sua passagem de estar com a fachada errada ou fora de
fachada para a fachada envergonhada pode adicionar mais desordem para a organizagdo

expressiva da situacdo” (GOFFMAN, 2012, p. 16). Goffman ainda sustenta que

[gJuando uma pessoa esta com a fachada errada, ou fora de fachada, eventos
expressivos estdo sendo contribuidos para o encontro, mas eles ndo podem
ser costurados facilmente ao tecido expressivo da ocasido. Se ela sentir que
estd com a fachada errada ou fora de fachada, provavelmente se sentira
envergonhada e inferior devido ao que aconteceu com a atividade por sua
causa e ao que poderd acontecer com sua reputacdo enquanto participante.
Além disso, ela pode se sentir mal porque esperava que 0 encontro apoiasse
uma imagem do eu a qual ela se sente emocionalmente ligada e que agora
encontra ameacgada. Uma falta de apoio apreciativo percebida no encontro
pode chocé-la, confundi-la e momentaneamente incapacita-la enquanto
participante da interacdo. (GOFFMAN, 2012, p. 16)

Dessa forma, Idelma lanca méo da contraconduta para escapar dos micropoderes que
eu estava exercendo na conducdo das/os participantes e para conduzir tanto a discusséo
quanto os/as envolvidaos/as para outro lado. A contraconduta da participante objetivou, entéo,
outra conduta. No entanto, vale lembrar que minha aula também pode ser considerada uma
contraconduta se comparada a conduta prévia do mito da democracia racial. A contraconduta
de Idelma apenas reforcou a conduta prévia ja existente. Mas tudo isso nos leva a conclusdo

de que a contraconduta € relacional, ou seja, depende de com quais condutas se compara.



126

3.4.  Negagao como resisténcia

Como antecipei no Capitulo 1, Nelson e Monalisa sdo 0s unicos docentes
fenotipicamente negros no grupo. Nelson se reconhece como negro, como pode ser visto no
seguinte excerto, extraido da terceira aula — aula escolhida por Rose e Cris para ser analisada

— do mddulo do qual trato nesse capitulo:

Excerto 15

Nelson: My father is black man _ my mother is white woman, okay? so: all
me and my brothers have this kind of colour _ skin so _
Monalisa: what is moreninho?

Nelson: so we:

Charlene: brunet

Nelson: we:

Charlene: brunet |brunet

Nelson: consider ourselves as black

Charlene: do you consider yourself as black?

Nelson: yeah: as black _ as my father

Charlene: humrum (wh)

Diferente de Nelson, entretanto, Monalisa ndo se reconhece como negra e nega essa
identidade, como perceptivel na sua tentativa de “morenizar” Nelson no Excerto 15, e como

mostrado no Excerto 16 a seguir:

Excerto 16
Monalisa: °<dark skin>° ((Monalisa e Rose conversam entre si, mas ndo é
possivel identificar sons))
Charlene: can you see? he ((Nelson)) consider himself as black tbut for
other person he can’t be black, maybe he is not black for other people
Monalisa: am I black? ((Faz pergunta direcionando para Charlene. Camera

estava focada em Nelson e passa a focar Monalisa))
Charlene: do you consider yourself as being black?

Monalisa: no, my nose _ ((Ela pega no nariz e ri. Risos gerais)) my
nose.

Charlene: I think it depends on the point of view ((Monalisa continua
sorrindo)) .

Rose: yes, because what if I ask you why do you straighten your hair?
Charlene: yeah just a minute _ >do you straighten your hair Monalisa<?

Monalisa: yes

Charlene: yes?

Monalisa: yes

Charlene: why?

Monalisa: because I had here _ ((fala mexendo no cabelo)) the roots are:
((gesticula fazendo circulos com o dedo indicador))

Charlene: curly

Monalisa: curly and here: ((mexendo nos fios do cabelo mais distantes da
raiz)) 1s:: ((olha para Rose indicando que ndo lembra a palavra para
liso))
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Rose: straight

Monalisa: straight

Charlene: so, do you straight it?

Monalisa: yes to £ complete it ((Monalisa ri. Risos gerais))

Charlene: but did you identify yourself with bell hooks’ text?
((Monalisa faz expressdo de estar pensando sobre))

Monalisa: no: no

Charlene: no? don’t you want to straight your hair to be accepted in
this society?

Monalisa: no: ((gesticula negativamente em desacordo))

Charlene: because of the standard _

Monalisa: if I had curly hair it’s not a problem for me  I< I
straighten my hair because it’s: it’s fica estranho _ strange

Charlene: °but why is it strange, Monalisa®? ((Monalisa gesticula em

resposta fazendo movimento espiral com o dedo indicador em direcdo ao
teto e ri))

Rose: frizzy hair ((Monalisa continua rindo))

Charlene: why is it strange? I don’t think

Monalisa: I don’t know _ fica alto ((pde as mdos no cabelo pressionando
contra a raiz e olha para Charlene de maneira desconfiada))

Rose: see:? it is a kind of prejudice

Charlene: but it’s hidden

Rose: yes: ((Monalisa continua rindo))

Charlene: it’s hidden, Monalisa

Monalisa: no, no, my hairdresser said to me eh: deixa seu cabelo virgem
porque ele é Dbom ((faz expressdo facial para enfatizar esta
qualificacdo)) _ but it’s difficult _ it’s more practice to< to straight
my hair I:: I get up and I wash my teeth put on my clothes and go to
work ((Monalisa comeca a rir novamente))

Charlene: yes but do you remember bell hooks’ text? bell hooks has a
student who said like you _ that is practical to have a straight hair
but eh  the student change her idea some months ago before having some
bell hooks’ classes _ the student decided to have frizzy hair _ because
she was hiding her own prejudice because she< it was hard for her to
have a different hair in a society who doesn’t accept to have that kind
of hair  so it’s difficult to be accepted in society because people
look at you look at your hair and think “my God, I will not be near that
person because ‘look at her hair!’”, yes? because of the society I
think when we decide to change something on ourselves 1is because of
society I think it 1is more because of society than because of
ourselves _ because when you were a child did you use to straighten your
hair? ((durante este turno de fala da Charlene, a expressdo facial de
Monalisa vai gradualmente ficando mais séria))

Monalisa: yes

Charlene: when you were a child?

Monalisa: no< no< no _ it was natural
Charlene: yes and did you mind? about being natural?
Monalisa: yes ((faz expressédo facial para enfatizar resposta))

Charlene: why?

Monalisa: because my friends had good hair

Charlene: but is hair bad? do you think?

Monalisa: for me, tyes  in that situation, yes

Charlene: but what is the meaning of a good hair? What it means to have
a good hair?

Monalisa: if uhm uh it is ah: cabelo baixo sem frizz _ without frizz
Charlene: but who said a beautiful< a good hair and a beautiful hair it
is hair without frizz?

Monalisa: ah: everybody said it

Charlene: the society

Monalisa: yah _ yes _ °my mother® _ vai pentear esse cabelo, menina
((comeca a rir))
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Charlene: can you see? can you see?

Rose: the prejudice _ the prejudice start in your family, in your house
((Monalisa continua rindo))

Charlene: yes, we are very prejudiced

Participante: ( ) de feijéo
Charlene: as you said in your composition,  sometimes we reinforce the
discourses _ the practices without noticing it, yes? twithout we are not

aware that we are prejudiced but we are reinforcing it all the time

Ela nega essa identidade mesmo reconhecendo seu nariz e seus cabelos como
caracteristicos da etnia negra: “no, my nose _ ((Ela pega no nariz e ri. Risos gerais)) my nose”
e “I had here _ ((fala mexendo no cabelo)) the roots are: ((gesticula fazendo circulos com o
dedo indicador))”. Aceitar que se ¢ negro/a, leva-se também a aceitacdo de uma grande e
simplificada falsa ideia que se tem sobre os/as negros e que é socialmente reproduzida, a de
que sdo uma raca inferior, ou seja, valem menos, sdéo menos bonitos e menos competentes.
Além disso, geralmente, os/as negros/as sao retratados/as como criminosos, ladroes,
preguicosos, etc., o avesso da imagem do grupo de referéncia. Ferreira (2002, p. 72) defende

que

[nJuma sociedade em que, apesar da crenca consolidada de ser o pais da
democracia racial, as pessoas desenvolvem um mundo simbdlico, cujas
caracteristicas fenotipicas acabam operando como referéncias para o
preconceito. No caso do afro-descendente, este processo torna-se dramatico,
pois ¢ veiculado e, muitas vezes, encoberto por ‘frases educadas’,
alimentando o mito brasileiro de estarmos vivendo num paraiso de
coexisténcia e de aceitacdo das singularidades. Tal visdo conserva o
problema, pois este deixa de ser enfrentado em funcdo da idéia de ele ndo
existir.

No Brasil, se pensarmos em uma hierarquia racial, no topo estd o homem branco,
seguido pela mulher branca. Sé depois aparecem o homem negro e, finalmente, a mulher
negra. O contrario é sempre uma excecao. A negacao de Monalisa funciona, entdo, como um
mecanismo de defesa. Ela resiste ndo a ideia de ser negra, pois reconhece seu nariz e seu
cabelo como pertencentes a essa etnia; ela resiste a ideia do que ser negra significa. Continuo
conversando com ela acerca de aceitacdo social “don’t you want to straight your hair to be
accepted in this society?”. A participante continua negando, até 0 momento em que admite
que alisa os cabelos para ficar com o cabelo bom, sem frizz, sem volume: “if uhm uh it is ah:
cabelo baixo sem frizz _ without frizz”. Quando a questiono sobre quem julga a qualidade de

um cabelo “but who said a beautiful< a good hair and a beautiful hair it is hair without
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frizz?”, Monalisa responde “ah: everybody said it” e logo em seguida se lembra de uma fala
de sua mée, supostamente de quando Monalisa ainda era crianga “°my mother® _ vai pentear
esse cabelo, menina ((comega a rir))”. As palavras da mée parecem ter introjetado na filha
valores negativos acerca de uma das caracteristicas mais marcantes do afro-descentente, 0s

cabelos. E Ferreira (2002, p. 72) adverte que:

Se assumirmos que as interaces sociais sdo processos constitutivos das
identidades pessoais, situacdes como a da familia que silencia acerca de suas
caracteristicas etnoraciais podem favorecer a introje¢do de valores negativos
de uma forma tacita, ndo so6 por parte da pessoa que se coloca no ‘outro
grupo’ mas, o que ¢ mais dramatico, pelo proprio afro-descendente em
relagdo a si mesmo. ldentidades assim constituidas conservam a
incapacidade de desenvolver atitudes afirmativas quanto as especificidades
raciais.

Até Rose, que participa do episddio, se alinha comigo e afirma que “the prejudice _
the prejudice start in your family, in your house ((Monalisa continua rindo))”. Ndo pude
deixar de notar o quanto Monalisa ri em face de um assunto tdo sério, ri cinco vezes e,
inclusive, ri sozinha. Dahia (2008, p. 703) acredita que o riso “evidencia o modo sutil e
ambiguo de banir da agenda politica do Pais um tema fundamental dentro de um conflitante
processo de apropriagdo dos valores igualitarios do individualismo moderno”. Bergson (1911,
p. 58) afirma que “[w]e laugh every time a person gives us the impression of being a thing”.
Desse modo, ao perguntar “put did you identify yourself with bell hooks’ text? ((Monalisa faz
expressdo de estar pensando sobre))”, dei a impressdo de que Monalisa € negra. Ela pode,
dessa forma, ter se sentido objetificada, visto que uma outra acepcao de negro/a € aquela que
o/a entende como objeto de trabalho sem valor, heranca do periodo escravocrata. Ao se sentir
objetificada, Monalisa nega sua identidade e resiste a mim que, de certa forma, revelei minha
opinido sobre sua cor naquela pergunta. Na opinido de Ferreira (2002, p. 74), “[a] experiéncia
da escraviddo no Brasil transformou o africano em escravo, 0 escravo em negro, € 0 Negro
numa pessoa destinada a ‘desaparecer’, em nome da constituigdo de um povo cordial e
moreno”. Alias, “moreninho” é como Monalisa classifica Nelson no Excerto 15 “What is
moreninho?”, quando ele fala sobre sua identidade étnica “My father is black man _ my

2

mother is white woman ok? so: all me and my brothers have this kind of colour _skinso ”.
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Parece ser ‘politicamente correto’ tratar o afro-descendente como ‘moreno’,
palavra fortemente enraizada na cultura brasileira. E um exemplo de uma
situacdo que revela uma estratégia simbolica de fuga de uma realidade em
gue a discriminacdo impera. Dessa forma, as pessoas procuram elementos de
identificacdo em simbolos do grupo considerado social e economicamente
dominante, no caso o brasileiro branco-europeu. (FERREIRA, 2002, p. 72)

Mais exemplos e andlise de episddios em que o riso e o discurso sdo empregados
como ricos recursos simbolicos encontram-se nesse capitulo, mais especificamente na secdo
3.6.

3.5. Conflito como resisténcia

A socializacdo humana e todas as formacgdes sociais sdo atravessadas por
concordancias e oposicdes. Tais oposi¢cGes geram conflitos, que, por sua vez, ndo devem ser
entendidos apenas como sinénimos de violéncia fisica. O conceito de conflito, de acordo com
Misse e Werneck (2012), é tratado diferentemente em dois polos tipico-ideais. No primeiro
polo, a abordagem macro, as condi¢des que causam os conflitos ja sdo dadas. Karl Marx e
Emile Durkheim, por exemplo, entendem o conflito como anomalia ou patologia social, pois
0 percebem a partir de uma visdo historico-social e disfuncional de ordem econdémica e social
(propriedade privada /divisdo do trabalho social). Essa abordagem, no entanto, ndo permite a
compreenséo dos conflitos que aqui trago.

No segundo polo, a abordagem micro, os conflitos fogem ao determinismo social e
sdo entendidos como construidos, relacionais e interacionais ou situacionais, com énfase na
produc&o de significados moralmente divergentes. E esse polo o que interessa aqui.

Nas situacdes de disputas, ou temor de se romper alguma relacdo estabelecida, ha
uma crenga comum acerca da negatividade do conflito, tido como algo a ser eliminado, sendo
evitado, como tentei fazer principalmente durante o primeiro modulo do curso de formacéo
continuada. Contudo, na abordagem micro, o conflito é visto positivamente e seu papel é
promover formas mais sofisticadas de interages sociais (MISSE; WERNECK, 2012).
Acredita-se, inclusive, que o conflito transforma os individuos, seja em sua relagdo com o

outro, ou na relagdo consigo mesmo. Para Pardo e Nascimento (2015, p. 128),
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por meio do conflito, pode haver uma afirmacdo positiva dos individuos
envolvidos e das relagBes sociais respectivas. Assim, também se trata de uma
perspectiva tedrica que pode contribuir para se entender como os diferentes
valores, ou diferentes quadros de referéncias abstratos de administracdo do
bem, sdo operados pelos agentes, nas suas disputas.

Dois nomes se destacam na abordagem micro, Max Weber e Georg Simmel. Para
Weber, o0 poder de gerar mudancas se encontra na a¢ao social (ideias e motivagdes), por isso a
importancia de se centrar na acdo social e ndo nas estruturas, como defenderam Marx e
Durkheim. Em suas palavras, “uma relagdo social denomina-se luta quando as acles se
orientam pelo propdsito de impor a prépria vontade contra a resisténcia do ou dos parceiros”
(WEBER, 1994, p. 23). Ele também acredita que a dominacdo é fundamental na agéo social:
“[t]odas as areas da acdo social, sem excecdo, mostram-se profundamente influenciadas por
complexos de dominac¢ao” (WEBER, 1999, p. 187). Apesar de Weber ter despatologizado o
conflito, é com Simmel que ele é teorizado de forma mais complexa.

Simmel entende o conflito como fator de interagdo social e acredita que ele é
projetado para resolver dualismos divergentes, modo de alcancar algum tipo de unidade, ainda
que por aniquilacdo de uma das partes. Ou seja, o conflito possibilita, pelo menos
temporariamente, a anulacdo de discrepancias, e ainda as torna perceptiveis. O conflito
resolve, entdo, uma tensdo entre contrastes.

Pardo e Nascimento (2015, p. 119) afirmam que quando se trata de conflitos e

pesquisa sobre eles 0 que importa, antes de tudo, é

reconstruir a propria visdo dos[/as] atores[/atrizes] envolvidos[/as], a posi¢cao
na disputa e as razdes que levantam para se posicionarem. Desse modo, ja se
leva a sério a autonomia do agente e sua capacidade de encaminhar a
disputa.

O exemplo que trago no excerto seguinte ilustra um conflito entre Heloisa e eu. Na
quinta aula do modulo, visualizamos o documentario Blue Eyes e o discutimos. Os
participantes falavam de Joaquim Barbosa, jurista e ex-magistrado brasileiro, e, possivelmente
por ele ser negro e por ter sido ministro do Supremo Tribunal Federal de 2003 até 2014 e
também presidente do tribunal de 2012 a 2014, Heloisa afirma que em nosso pais ndo ha
preconceito racial (“I don’t think (we have half)”; “we don’t have ( ) here”) e nem o

tipo de trabalho que é feito nos Estados Unidos contra o racismo (“we don’t have this kind of
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work”, ”of course we have but not so much”), pois aqui esse tipo de preconceito ndo seria téo
forte quanto ¢ nos Estados Unidos (“it’s very strong in the United States), como pode ser

observado em sua quarta fala do Excertol7.

Excerto 17

Heloisa: da politica 1l& que entregou o pessoal 14 sdo muito ( ) do
senado da cémara dos deputados taquele ele que entregou muita gente 1la
juiz< do tribunal é::

Liss: Ele é o: Edileu ()

Heloisa: he is: black ((fala fazendo expressdo avaliativa do que acabou
de dizer gque provavelmente tem a ver com ter que caracterizar o juiz
deste modo, isto é o que distingue ele de outros Jjuizes engajados com
questdes politicas))

Rose: (he wants to be) president _

Liss: do STJ név

Rose: he is president of _

Nelson: Joaquim Barbosa

Rose: isso

Heloisa: who?

Nelson: Joaquim Barbosa

Heloisa: yes< yes< yes< he’s black @ he  he has power and so I think
it’s just part they have in the United States it’s very strong in the
United States _ we don’t have ( ) here uh okay let’s fight against
prejudice uh about é  against racism here in Brazil we don’t have this
kind of work ((Rose olha discretamente em direcdo a Charlene, parecendo
estar incomodada com a fala da Heloisa)) 1in the United States they
always have this _ oh my god let’s make a campaign let’s ( ) racism
_ of course we have but not so much _ I think ((Rose continua com a
mesma feicd&o e olhar discreto em direcdo a Charlene))

Charlene: but did you see the charts about it last class? I sent it,
about last class.

Heloisa: no: I don’t think so

Charlene: about the universities, no?

Heloisa: no<

Charlene: I think here Heloisa _ we have a lot of prejudice against
black people but as you told _ there we have more people _ on the
streets engaged yes 1it’s a political fight over there and here no
until now no tbut we have a lot of prejudice but it’s hidden _ it’'s
hidden in the myth of the racial democracy. We discussed it last class
because for example in Maranhd&o uh: we have seventy percent of people
black and thirty percent of people in Maranhdo is white and in the
university, in Universidade Federal do Maranhdo uh: we have more white
people than black and it’s why I am pro

Rose: yeah pro

Charlene: the cotas yes? we discussed about it last class too _ then,
give a look at the slides

Heloisa: okay, I will

Charlene: okay? tbut as you told we never had kinds of speechs here like
Luther King made once

Heloisa: yeah, we don’t have such programs >like ( ) racism uh let’s
work against racism< no we don’t have it because I think it’s not so:
big as in the United States

Charlene: but do you think it is necessary to have?

Heloisa: tno: no _ because I think they’re not so much _ because in my
high school for example I have never seen something that uh shows racism
among my students
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Charlene: <°you never tsaw?°>
Heloisa: among my students no
Charlene: my Go:d

Heloisa: no, there’s something like ah o cabelo é _ about the hair
about neguinha _ but not beyond this you know (there’s no reason why)
maybe:

Charlene: <but do you think it is necessary go beyond this?

Heloisa: because 1in the United States they are violent if they don’t
like you ( ) they (go) to violence ((faz gesto com as maos
sinalizando socos)) 1if they don’t like you, they spank you _ you know
((Rose conta como enxergava O preconceito racial nos Estados Unidos, na
época em que morou 14))

Na quarta fala de Heloisa, sua Idgica seria totalmente quebrada se eu seguisse seu
raciocinio e dissesse que ndo ha preconceito nos Estados Unidos, ou que a situacdo racial la
melhorou muito porque um de seus presidentes, Barack Obama Il, governava na época, da
mesma forma que Joaquim Barbosa exercia um cargo politico no Brasil. Contudo, ao invés de
generalizar tomando como base um Unico exemplo, preferi refrescar sua memoria “but did
you see the charts about it last class? | sent it, about last class”, a ajudando a se lembrar das
discussoOes feitas na aula anterior sobre o mito da democracia racial “we have a lot of
prejudice but it’s hidden _ it’s hidden in the myth of the racial democracy. We discussed it
last class”. Por outro lado, a participante afirma ndo se recordar “no: I don’t think so”, tanto
da aula, quanto dos materiais (quadros estatisticos e slides) relacionados ao mito e que eu
havia enviado para o e-mail do grupo.

Para encerrar a conversa de modo cordial, digo em gue ponto concordei com Heloisa
“tbut as you told we never had kinds of speechs here like Luther King made once”. Goffman
(2012, p. 42) advoga que

[é] preciso manter um verniz de consenso através da discricdo e de
mentirinhas para que a suposicao de aprovacdo mdtua ndo seja depreciada. E
preciso lidar com a retirada de forma que ela ndo comunique uma avaliacdo
inapropriada.

Todavia, Heloisa me desafia, pois d& continuidade a conversa e repete o que ja havia
dito “I think it’s not so: big as in the United States”. Ela reforca aquilo que Dahia (2008, p.
711) assim descreve: “a imagem de democracia racial que o Brasil gosta de ostentar [e que]
tem servido, ao longo da nossa historia, para invisibilizar o racismo que aqui vigora”. A
necessidade de Heloisa repetir sua opinido sinaliza a ndo-resolucéo do conflito e a vontade de

ter o0 mesmo direito que tenho a certo status. O que quero dizer é que como professora
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formadora do curso, de certa forma, eu reivindicava um status epistémico privilegiado sobre o
contetdo do curso, no que diz respeito aos conhecimentos pedagogicos e profissionais (de
especialista no assunto). No excerto 17, Heloisa exige a mesma igualdade de direito a esse
estatuto e, por isso, me desafia. Para ndo ter que repetir também minha opinido, o que, alias,
ndo solucionaria o problema, decido também desafid-la e a questiono um pouco mais “but do

you think it is necessary to have?”, “<°you never fsaw?®>” e “<but do you think it is

necessary go beyond this?”. Mas tudo o que ela faz é negar a existéncia do racismo e abrandar
sua manifestacdo “tno: no because I think they’re not so much _ because in my high school
for example I have never seen something that uh shows racism among my students” e “no,
there’s something like ah o cabelo ¢ _ about the hair _ about neguinha _ but not beyond this
you know (there’s no reason why) maybe:”.

O que de fato me irritou na conversa foi Heloisa ndo ter percebido os sinais, ou ter
fingido néo percebé-los: os olhares de Rose, minha opini&do sustentada em artigos académicos
que liamos e em aulas nas quais eu apresentava dados numéricos sobre o que estudavamos, e
minha alteracdo de voz nas seguintes falas “<°you never tsaw?°>” e¢ “my Go:d”. Goffman
(2012, p. 39) sustenta que

[a] tendéncia humana de usar sinais e simbolos significa que evidéncias de
valor social e de avaliagdes mUtuas serdo comunicadas por coisas muito
pequenas, e essas coisas serdo testemunhadas, assim como o fato de que
foram testemunhadas. Uma olhadela descuidada, uma mudanca momentanea
no tom de voz, uma posicdo ecoldgica tomada ou ndo, tudo isso pode
encharcar uma conversa de importancia avaliativa. Deste modo, assim como
ndo existem ocasides de fala em que impressdes inapropriadas ndo possam
surgir, intencionalmente ou ndo, também ndo existem ocasides de fala tdo
triviais a ponto de ndo exigirem que cada participante demonstre uma
preocupacdo séria de como ele lida consigo proprio e com 0s outros
presentes.

O que eu esperava era que Heloisa determinasse como deveria se comportar durante
aquela “ocasido de conversa testando o significado potencialmente simbolico de seus atos em
relagdo as minhas imagens” (GOFFMAN, 2012, p. 44) que estavam sendo mantidas, ja que
“fui forgada, mais do que o normal, a confiar” minha “autoimagem e face a diplomacia” e sua
boa conduta (GOFFMAN, 2012, p. 47). E me parece que ela também esperava isso de mim.

Aliado a essa falta de perceptividade da participante, estd o fato de ela ter ignorado
minha pergunta “<but do you think it is necessary go beyond this?” e sua insisténcia em

continuar o conflito, mantendo sua opinido de que o racismo no Brasil € leve “because in the
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United States they are violent if they don’t like you ( ) they (go) to violence ((faz gesto
com as maos sinalizando socos)) if they don’t like you, they spank you  you know”. Me
questiono, entdo, se mesmo diante das leituras, de todos os dados apresentados sobre o
racismo e seu mascaramento, das discussdes anteriores, Heloisa ainda acreditava no mito. Ou
sera que sua postura objetivou a salvacdo de sua fachada e a perda da minha? Até que ponto
uma pessoa deve ir para salvar sua fachada? De acordo com Goffman (2012, p. 31),

[g]uando uma pessoa trata a preservacdo da fachada ndo como algo que ela
precisa estar preparada para desempenhar, mas como algo que ela sabe que
0s outros realizardo ou aceitardo, entdo um encontro ou ocasiao ndo é mais
uma cena de consideracdo matua, e sim uma arena em que se realiza uma
disputa ou partida. O propdsito do jogo é preservar a linha de todas as
pessoas contra uma contradi¢cdo imperdodvel, enquanto tentamos marcar o
maior nimero de pontos sobre nossos adversarios e ganhar 0 maximo
possivel para n6s mesmos. Uma plateia para o embate € quase uma
necessidade.

Tendo conversado comigo e j& sabendo o que havia ocorrido na quinta aula do
modulo, na aula seguinte, Nayara retoma a discussdo ‘racismo no Brasil x racismo nos

Estados Unidos’, como exposto no Excerto 18:

Excerto 18

((Nayara 1& 7 noticias de racismo no Brasil e em seguida comeca a
comparagdo) )

Nayara: these are all news that happened in Brazil because I'm always
showing to you things in English because our purpose is to work in our
language ya? it’s to improve our language _ so I am always showing to
you uh: things in English >jokes in< jokes in English and uh: _ but what
I'm< what I'm saying is that maybe uh maybe in the United States their
racism is very strong or it’s stronger than here but I can say to you
that it’s not stronger it is just different _

Charlene: unhum

Nayara: because here in Brazil we have racismo velado you know? like vya
I have an author ya? that said that enquanto nos Estados Unidos um
negro tem uma arma apontada para a cabega no Brasil o negro tem uma arma

apontada para suas costas, a diferenca é sé para quem segura a arma _ é
mais confortavel _ |<pelas costas you know?> _ he said that _ tSantos I
think

Charlene: °racism here in Brazil is hidden yes®?

Nayara: ya

Charlene: °remember the myth of racial democracy? So, it’s hidden®
Nayara: ya _ but we can take a look tso you can link and read more about
that ( )

Charlene: yes, I will send it for you, okay?
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Acredito que minha decisdo em contar para Nayara e mostrar minha indignacao
acerca da atitude de Heloisa na aula anterior, refletiram uma necessidade de mostrar que,
como participante da interacdo, sei cuidar de mim e cuido melhor de mim mesma do que

Heloisa de si:

Em intercAmbios agressivos, 0 vencedor ndo apenas consegue apresentar
informacdes favoraveis sobre si mesmo e desfavoraveis sobre os outros, mas
também demonstra que, enquanto participante da interacdo, ele cuida de si
melhor do que seus adversarios (GOFFMAN, 2012, p. 31-32).

Refletiram também uma necessidade de recuperar minha fachada, colocada em risco

por Heloisa na aula anterior.

Quando uma fachada é ameacada, é preciso realizar a preservacdo da
fachada, mas ndo é de muita importancia se ela é iniciada e desempenhada
pela pessoa cuja fachada foi ameacada, ou pelo ofensor, ou por uma mera
testemunha. A falta de esforco de uma pessoa induz a um esforco
compensador de outras; uma contribuicdo de uma pessoa dispensa outras
desta tarefa. (GOFFMAN, 2012, p. 34)

Tanto que quando Nayara, em minha defesa, diz “maybe uh maybe in the United
States their racism is very strong or it’s stronger than here but I can say to you that it’s not
stronger _ it is just different ”, me alinho a ela, concordando rapidamente “unhum”. Heloisa
estava na sala de aula, mas diferente da aula passada, ndo se manifestou nessa, pois,
certamente, avaliou que o conflito seria maior, ja que eu ndo estava mais sozinha e poderia
negar a comunicagdo insinuada nas trés perguntas seguintes “Cracism here in Brazil is hidden
yes®?”, ““remember the myth of racial democracy? So, it’s hidden®” e “yes, I will send it for
you, okay?”. Pelo contrario, eu contava com uma professora negra, vitima de racismo no
Brasil durante toda a sua vida. E minhas trés perguntas foram provocac@es indiretas, ndo

oficiais e insinuadas a Heloisa, ignoradas por ela, contudo. Goffman (2012, p. 36) alerta que

[a] diplomacia em relacdo a preservacdo da fachada muitas vezes conta, para
sua operagdo, com um acordo técito para agir através da linguagem das dicas
— a linguagem das indiretas, ambiguidades, pausas bem colocadas, piadas
cuidadosas, e assim por diante. A regra que trata deste tipo ndo oficial de
comunicacgdo é que o emissor ndo deve agir como se tivesse comunicado
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oficialmente a mensagem que insinuou, enquanto os receptores tém o direito
e o dever de agir como se ndo tivessem oficialmente recebido a mensagem
contida na insinuagdo. Desta forma, a comunicacdo insinuada é comunicagéo
gue pode ser negada; ela ndo precisa ser encarada de frente.

Outro exemplo de conflito com a mesma participante é encontrado no Capitulo 2, na
secdo 2.2.1.5, em que analiso 0 Excerto 9. Nesse excerto, entretanto, sou eu quem resisto a

ideia de nativo de lingua inglesa como humano superior e como falante ideal.

3.6. RIisos como resisténcia

O riso se encontra no centro das negocia¢cbes humanas, mas nem sempre €
desencadeado por algo engracado, ou é um convite para rir com alguém. De um modo geral,
ele aparece com frequéncia em celebragbes e problemas. O que aqui interessa sdo 0s
momentos de problemas, como mostro no excerto a seguir.

Nos momentos de problema, o riso pode fornecer recursos para alinhar, modificar
acOes e suavizar significados. Jefferson (1984) faz uma descricdo do riso nesses momentos
especificos. Durante suas pesquisas, dois fendmenos recorrentes foram encontrados: (1) o/a
enunciador/a produz seu discurso e depois ri, mas o(s)/a(s) destinatario(s)/a(s) produz(em)
apenas uma resposta séria; e (2) o/a destinatario/a ri, exibindo afiliacdo ao riso do/a outro/a
participante. A primeira ocorréncia foi chamada por Jefferson (1984) de ‘receptividade a
problemas’ e a segunda, de ‘resisténcia a problemas’. No Excerto 19, apresento um exemplo
de resisténcia a um problema, no qual uma participante, Monalisa, desqualifica o que foi dito,
colocando em xeque a sua gravidade, minimizando-o. Esse trecho foi extraido da oitava aula
do médulo em foco, ou seja, da Gltima aula do médulo que trabalhou a educacédo antirracista.
Nessa parte da aula, especificamente, encontramos a resposta de Monalisa a constatacdo feita
por mim de que ela é fenotipicamente percebida como negra e de que ela é preconceituosa. O
gue promoveu esse momento foi uma discussdo que girava em torno da cor de pele e

ascendéncia e autoatribuicdo racial das/os participantes do curso e de seus familiares.

Excerto 19
Monalisa: I< I< I: don’t think I am _ I: consider me black only because
my hair: or my nose ((Monalisa, de maneira mais acentuada, e algumas

participantes riem))
Charlene: thow do you consider yourself?
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Monalisa: t>pardo<

Charlene: t1parda?

Monalisa: tyes ((Monalisa continua rindo))

Charlene: but you have the same colour as Nelson ((Riso geral))
Monalisa: 6h::: tno, I'm (light)

Charlene: and you are prejudiced

Monalisa: light?

Charlene: can you see? Monalisa is prejudiced ((risos continuam))
Rose: very prejudiced

Monalisa: I am lighter

Charlene: I'm what? £ What did you say?

Monalisa: I'm lighter than him

Charlene: ah:: ((riso geral)) okay so, you consider yourself as being
parda?
Monalisa: £ I am white ((risos continuam))

Charlene: twhite? £ oh my God _ what about you, Idelma?

Idelma: I think I am branco< very very _

Rose: white

Idelma: very _

Charlene: i1white

Idelma: very white

Charlene: and how about your family, Idelma?

Idelma: my father is white, my mother is white, my grand _

Charlene: parents

Idelma: grandparents

Charlene:tare all white ((Idelma balanca a cabeca positivamente em
acordo) )

Idelma: my mother’s parents uh was born in Itédlia _

Charlene: Italy

Idelma: Italy _ yes _ and my father’s grandparents was born in Italy,
too

Charlene: | °okay®

Monalisa: in my family in my: family tree?

Idelma: [ ]

Charlene: family tree

Monalisa: uh: my grandmother,  mother of my father, was not £
completely black ((Monalisa comeca a rir e é acompanhada pelas outras

participantes. Riso geral))
Charlene: 1oh:, Monalisa you are prejudiced, Monalisa ((Risos continuam))

Monalisa: just a little, like _ Jjust a little piece ((Monalisa continua
rindo e faz gesto com os dedos representando um pequeno pedacgo))

Charlene:toh, my God  can you see Monalisa’s identity? Monalisa wants
to be white, tmy God ((fala acompanhada por risos. Monalisa e demais
continuam rindo)) _ but the society says, Monalisa, that you’re not
white ((enquanto Charlene fala estas duas ultimas sentencas, Monalisa

levanta o braco e aponta para a parte interna do antebraco e para a
palma da m&o, indicando-os como lugares brancos e risos continuam))
Monalisa: Here, white _ white ((Monalisa fala com o braco levantado e

apontando para a parte interna do antebraco e para a palma da méo,
indicando-os como lugares brancos))

Na interacdo transcrita no excerto acima, Monalisa é confrontada por mim “but you
have the same colour as Nelson ((Riso geral))” quando autodeclara sua cor “1>pardo<”. Antes
disso, ela lanca méo do riso “tyes ((Monalisa continua rindo))” quando pec¢o a confirmagéo

de sua autodeclaragdo “fparda?”, pois essa parece ser uma forma de resolver automaticamente
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o dilema da conversa. Ao dizer que é parda, a participante foge da identidade negra
excludente e se situa no entremeio de categorias antagonicas, o branco e o preto. Na sociedade
brasileira, ser pardo ou mestico é considerado melhor do que ser negro. De acordo com Dahia
(2008, p. 701),

[0] mestico é forjado, dessa forma, tanto como uma solucdo tedrica para
enfrentar o embarago derivado de uma tentativa de construgdo de uma
identidade nacional diante da disparidade racial vigente no Brasil, quanto
como possibilidade concreta de branqueamento progressivo da populacao.
Ele representa a atribuicdo positiva conferida, no Brasil, as categorias
intermedidrias, que ocupam espacos fronteiricos, lugares de conciliacdo, e
gue ndo operam a partir de uma légica dual e antagdnica excludente. O
mulato cristaliza a imagem da mediag&o entre o preto e o branco, um tipo
ambiguo com caracteristicas dos dois elementos “puros™[...]

Ao confirmar que é parda, Monalisa ri e, dessa forma, opta por uma opcao
“politicamente nao comprometedora, [que] caracteriza um tipo de posicdo de carater
indefinido, frequentemente adotada pelo brasileiro para fugir de questdes ndo conciliatérias,
como a questdo racial” (DAHIA, 2008, p. 703). Quando a questiono se, apesar de se
considerar mais clara que Nelson “I’m lighter than him”, ela se considera mesmo parda “ah::
((riso geral)) okay so, you consider yourself as being parda?”, ela responde que ¢ branca “£ I
am white ((risos continuam))”. Seu riso reprimido em sua resposta promove a ambiguidade,
pois ndo sabemos se Monalisa acredita mesmo que € branca, ou se estd protegendo sua
fachada. Naquele momento, para eliminar a primeira hipotese, questiono-a, mostro que estou
querendo rir, pois discordo dela, e recorro a Idelma, uma das participantes mais brancas do
grupo “twhite? £ oh my God _ what about you, Idelma?”. Dessa forma, acreditei que
Monalisa poderia comparar sua cor a de Idelma e reconhecer que ndo era branca, o que ndo
aconteceu. Contudo, talvez fosse apenas uma preservacdo de fachada, pois o riso, aliado a
autodeclaracdo de que Monalisa é branca, pode estar sinalizando que ela sabe que é negra,
bem como sabe que a reconhecemos como tal, mas ndo aceita que assim seja ou que ela
resiste que eu atribua sua cor/raca (heteronomia) ao invés de deixar que ela mesma se auto-
reconheca (autonomia), hipotese levantada com base em minha insisténcia de que a
participante se reconhecesse como negra. Dahia (2008, p. 699) defende que “[¢] exatamente
em um quadro de relagdo social que o racismo adquire sentido, pois materializa, na realidade
pratica, a dessimetria das relacbes, excluindo e rejeitando, quer consciente, quer

inconscientemente, aquele que € identificado como diferente”.
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Para fugir dessa identidade e suas consequéncias, e recuperar a ideia de equilirio no
grupo, Monalisa langa mao do riso. A funcgdo do riso, entdo, consiste “em restaurar a ordem,
recuperando a correta disposicdo e hierarquia dos lugares sociais. Ao fazer isso, ele
reabilitaria a seriedade e a positividade proprias a ordem social” (DAHIA, 2008, p. 706). Em
direcdo a Dahia, Adelswérd (1989, p. 130) também aponta que

[]ife presentes us with many movements of tension between what is and
what could be interpreted. Two voices are heard simultaneously, creating
feelings of embarrassment, irony, amusement, etc. This dialogical tension
makes us vacillate; laughter helps us to restore the balance.

Adelsward (1989) aponta dois tipos de risos na interagdo: o riso unilateral, utilizado
muitas vezes para modificar interacdes verbais e proteger a fachada ou para demonstrar falta
de consenso sobre o que € risivel, 0 que acontece quando Monalisa diz “£ I am white ((risos
continuam))”; e 0 riso matuo, utilizado como sinal de consenso sobre o que € risivel na
conversa. Por exemplo, na fala de Monalisa “uh: my grandmother, mother of my father, was
not £ completely black ((Monalisa comeca a rir e € acompanhada pelas outras participantes.
Riso geral))”, suas colegas a acompanham no riso porque sabem que Monalisa minimiza a
negritude de sua avo, e consequentemente a sua, algo insinuado por ela mesma quando
reprime seu riso. Ao fazer isso, ela tenta recuperar uma posicao na hierarquia racial construida
na sala: Nelson seria mais negro que ela, e ela ndo “completamente negra” (“uh: my
grandmother, _ mother of my father, was not £ completely black™).

Monalisa langa mao do “rir de” (GLENN, 1995) si, e coloca-se como alvo da
brincadeira ou piada. Ao iniciar a brincadeira, ela convida outros/as participantes para o riso
acrescentando pedacos de riso dentro ou ap6s o enunciado que esta comunicando “I< I< I:
don’t think T am _ I: consider me black only because my hair: or my nose ((Monalisa, de
maneira mais acentuada, e algumas participantes riem))”. Nestes casos, 0S que ingressam no
riso, validam a afiliacdo e o fazem porque o que é comunicado junto com o riso encontra eco
na sociedade. Dahia (2008, p. 705) sustenta que “0 nosso riso ¢ sempre o riso de um grupo,
muito revelador de costumes, idéias e preconceitos de uma sociedade”. Nas palavras de

Fonseca (1994, p. 53),
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[0]s grupos sociais, quando riem de determinada piada, demonstram que
estdo aparentemente de acordo com suas mensagens, que elas encontram eco
na sociedade; sua atitude manifesta consciéncia e assimilacdo, aludindo a
uma relativa identificacdo entre a mensagem expressa por eles e a leitura de
mundo que € feita pelo conjunto da sociedade.

Durante a interacdo, embora as/os docentes riam com Monalisa, ela continua
reforcando o rir de si, ou seja, eles/as ndo riem apenas com ela, mas dela também, algo
verificavel quando ela fala antes ou durante o riso “uh: my grandmother, _ mother of my
father, was not £ completely black ((Monalisa comeca a rir e € acompanhada pelas outras
participantes. Riso geral))” e quando lanca mé&o de elementos multimodais associados a ele,
como gestos e entonacao, “just a little, like _ just a little piece ((Monalisa continua rindo e faz
gesto com os dedos representando um pequeno pedaco))”.

O discurso jocoso de Monalisa durante esse episddio € uma maneira de resolver seu
conflito identitario “Here, white _ white ((Monalisa fala com o brago levantado e apontando
para a parte interna do antebrago e para a palma da mao, indicando-os como lugares
brancos))”. Ao rir, ela extravasa seu racismo, nomeado por mim “and you are prejudiced”,
“can you see? Monalisa is prejudiced ((risos continuam))” e “foh:, Monalisa, you are

prejudiced, Monalisa ((Risos continuam))”. De acordo com Dahia (2008, p. 697-698),

[0] discurso jocoso parece ser uma das possibilidades peculiares ao brasileiro
de resolver conflitos identitarios na vivéncia de suas relagdes raciais. Por
meio do riso, o brasileiro encontra uma via intermediaria para extravasar seu
racismo latente, contornando a censura e a reflexdo critica sobre seu
contetido e sobre o alcance de satisfagcdo simbodlica que o riso propicia, ao
mesmo tempo em que ele ndo compromete sua autorepresentagdo de néo
racista.

Segundo Glenn & Holt (2013), o riso pode ocorrer em momentos delicados, que é o
que acredito que tenha acontecido, ja que falavamos de uma identidade de Monalisa, negada
por ela ndo s6 nessa aula, mas durante todo o curso, como pode ser observado no Excerto 16,
extraido da terceira aula do modulo. Muitos dos risos presentes nesse episodio destituem os/as
negros/as de importancia social. Dahia (2008, p. 709) defende que “a satisfacdo que ele [0
riso] proporciona reside na inscricdo do tema na ordem da brincadeira, distante das questdes
sérias, considerando-se que o vigor do cdmico reside exatamente nesse contraste entre sério e

ndo sério”. Todavia, o riso também pode ter outros significados. Por exemplo, quando falo
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“toh, my God can you see Monalisa’s identity? Monalisa wants to be white, Tmy God ((fala
acompanhada por risos. Monalisa e demais continuam rindo)) _ but the society says,

Monalisa, that you’re not white”, meus risos sinalizam incredulidade, pois eu ndo queria

acreditar que aquilo estava acontecendo na sala de aula de um curso de formacao continuada e
na ultima aula do modulo que privilegiou trabalhar a educacéo antirracista. Eu ri porque senti
que tudo o que eu havia feito ou discutido com aquelas participantes, mais especificamente
com Monalisa, de nada adiantou. As palavras e frases que se encontram em destaque,
sublinhadas, sinalizam minha dificuldade em aceitar que aquilo estava de fato acontecendo e
revelam minha irritacdo diante das palavras e acGes de Monalisa, tanto que digo “the society

says, Monalisa, that you’re not white”, algo ignorado por ela, visto que enquanto falo ela

levanta o braco e aponta para a parte interna do antebraco e para a palma da mao, indicando-
0s como lugares brancos e 0s risos continuam. Minha irritacdo se iniciou quando comparei a
cor de Monalisa com a de Nelson ¢ ela disse “oh::: tno, I’'m (light)”. Eu disse, entdo, que ela
era preconceituosa. Rose se alinha a mim e me apoia “very prejudiced”. Monalisa foi uma das
participantes que ndo selecionou o modulo 3 como o mais significativo do curso.

Os risos de Monalisa indiciam, entdo, uma resisténcia, uma afronta a dois possiveis
aspectos: a minha incredulidade em relacdo aos resultados do final do mddulo e a minha
insisténcia em controlar a hierarquia cromatica da sala, ou insisténcia heteronébmina, que
reconhego ser parte também de um esquema racista que decide “quem ¢é branco e quem €

negro” no Brasil.



CONCLUSOES

Essa pesquisa etnografica longitudinal, motivada por um curso de formacao
continuada de professoras/es de lingua inglesa da rede publica de ensino e realizada entre
2011 e 2017, com 12 professoras e 2 professores, me permitiu observar, descrever e analisar
interacOes formais e ndo formais dentro e fora da sala de aula e, dessa forma, investigar como
as relacOes de poder impactam a formacéo e a atuacdo docentes. Foi a partir da observacdo e
da descricdo de eventos comunicativos verbais e ndo verbais que pude compreender e explicar
algumas experiéncias humanas, rituais de interagdo e contextos (micro e macro) que se
sobrepGem, se determinam, se influenciam. Segundo Blommaert e Jie (2010, p. 11), é esse
mesmo o objetivo da etnografia: “[e]thnography tries to do just that: describe the apparently
messy and complex activities that make up social action, not to reduce their complexity but to
describe and explain it”. Além disso, por meio da etnografia, pude realmente entender que a
existéncia é social, ou seja, resulta de oportunidades, de relacionamentos, de posicGes e de
locais especificos. Considerando-se todos esses elementos, as pessoas negociam, se
sensibilizam e se solidarizam, (re)produzem valores e conflitos.

Meu papel como pesquisadora variou, pois ora eu era a professora do curso de
formag&o continuada; ora eu era a pesquisadora que sempre segurava uma camera; ou eu era a
amiga com quem as/os participantes conversavam sobre questdes que iam além de sua
identidade profissional; ou era ainda a megera representante institucional que, cobrada,
sempre cobrava e se preocupava com questdes que estavam além da aula e da sala de aula,
mas que sempre as influenciavam. Na verdade, acredito que fui uma pesquisadora que viveu
em conflito, enxergando, suspeitando e lidando de diferentes formas com as tensdes que
existiram e que compartilharam um mesmo espacgo de uma s6 vez. O que mostrei aqui foi um

longo processo de construcdes sociais e seu entendimento, possiveis gracas a etnografia:

[E]thnography attributes (and has to attribute) great importance to the history
of what is commonly seen as ‘data’: the whole process of gathering and
moulding knowledge is part of that knowledge; knowledge construction is
knowledge, the process is the product. (BLOMMAERT; JIE, 2010, p. 10,
grifos dos autores)
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Esse processo documenta também minha propria jornada em direcdo ao
conhecimento, ou, nas palavras de Blommaert e Jie (2010, p. 10), “the researcher’s own
journey through knowledge”. Nesse processo, duas perguntas surgiram € se tornaram centrais
na producao dessa tese: 1) que tensdes e conflitos surgiram durante a geracdo dos dados, ou
seja, no periodo de transicdo metodoldgica, compreendido entre a pesquisa colaborativa e a
pesquisa etnogréfica?; 2) que resisténcias surgiram ao longo do terceiro modulo do curso de
formacéo continuada? Como sdo manifestadas e compreendidas? Para respondé-las, estudei
eventos que ocorreram em contextos especificos unicos, nos quais a hora, o local, as/os
participantes, os conflitos entre os sujeitos envolvidos e a pesquisadora e até a condicdo
climéatica ndo serdo repetidas. De acordo com Blommaert e Jie (2010, p. 17, grifos dos

autores),

you are always working in a series of conditions that can never be repeated.
Even if events look completely the same (think of rituals such as religious
services), they never are, because they are different events happening at
another time.

Em direcdo semelhante aos autores, Pennycook (2016, p. 621) defende que é
necessario “to take ideas of place and locality seriously and say that everything happens in
places”.

Retomando a primeira pergunta, discutida no Capitulo 2, percebi a existéncia de trés
diferentes tensGes e conflitos que agiram simultaneamente, tensGes e conflitos em minha
performance como professora-pesquisadora, tensdes e conflitos no contexto institucional e
tensdes e conflitos no contexto macro. Alguns deles foram manifestados mais fortemente em
determinados episddios semioticos, como o transcrito no Excerto 9, em que pela primeira vez
me posiciono verbalmente, sem temer as consequéncias de minha a¢do no grupo, para o0
grupo, para minha interlocutora ou para mim. Concluo que ter enxergado a existéncia de trés
diferentes conflitos e tensdes me ajudou a entender que o que se passa em uma sala de aula,
estd além de meu controle, que € impossivel determinar o devenvolvimento e as
consequéncias de uma atividade pedagogica e que o processo de aprendizagem ou formacao
ndo pode ser compreendido apenas na sala de aula, pois € resultado de varias experiéncias e
tentativas e de diversos fatores estruturais, sociais, politicos e econdémicos. Isso fez com que
eu me enxergasse mais como ser humano e como apenas um elemento, ainda que

imprescindivel, do amplo processo de ensino-aprendizagem. Descobrir que ndo estou sozinha
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e que ha razBes materiais e estruturais para o sofrimento e a culpa desnecessarios que eu
carregava foi importante para mim. Identificar diferentes pensamentos, agOes e reagGes em
minha préatica e a influéncia de outros aspectos (macro)institucionais sobre ela, bem como
encontrar formas de lidar com tudo isso, me fez valorizar minha posicdo de sujeito na
construgéo da emancipacao.

Seguindo ainda essa linha de pensamento, concluo também que por mais que a
formacéo critica de professoras/es negue que a responsabilidade pelo processo de ensino e
aprendizagem seja apenas do/a docente, ela ainda o/a responsabiliza ao reforcar o papel do/a
professor como central na educagao, ou ao falar do/a professor/a como um/a pesquisador/a ou
intelectual critico/a, por exemplo. E, ao fazer isso, reitera mitos ainda vigentes, como “the
myth that everything depends on the teacher, the myth of the teacher as expert, and the myth
that teachers are self-made” (BRITZMAN, 1986; 2003 citada por WILSON, 2011, p. 4-5).
Além disso, desempodera professores/as que comecam a duvidar de seu potencial critico-
transformador e se restringem mais ainda ao seu contexto micro, como se o0 problema
estivesse apenas ali. Foi isso 0 que senti ao concluir meu curso de mestrado. Quanto, entdo, a
formacéo critica de professoras/es agiu sobre mim de maneira opressiva? Quanto me reprimiu
para que eu ndo reprimisse os outros, lhes “desse” voz e espago? De que tipo de critica
precisamos na formacdo de professoras/es? Aliés, faco das palavras de Pennycook (2016, p.
614, grifo do autor) as minhas: "I’'m worried about what the term critical comes to mean”. E
continuo, até que ponto a formacdo critica é libertadora, transformadora e fortalecedora?
Afirmo que o conjunto amplo de material gerado numa perspectiva etnografica foi o que me
mostrou que essa formagao “critica” agiu em mim de maneira opressiva e conflituosa.

Ao observar meus discursos, minhas respostas, minhas provocag0es, opinides e
sugestdes, concluo que o como eu digo e o como minhas palavras sdo interpretadas definem
significados e seus efeitos. De acordo com Butler (1997, p. 2), o segredo para o entendimento
é “not only [...] the words by which one is addressed but the mode of address itself, a mode
[...] that interpellates and constitutes a subject”. Ao seu encontro, Blommaert (2010, p. 213)
defende que “we need to develop an awareness that it is not necessarily the language you
speak, but how you speak it, when you can speak it, and to whom that matters. It is a matter of
voice, not of language”. Contudo, como mostrei Nos excertos selecionados, acho que nunca
saberemos sempre exatamente o como dizer algo, pois, por mais que eu pensasse nisso e
tentasse monitorar o modo de dirigir minhas palavras e as escolhas linguisticas que fiz, a fala

estava sempre, de alguma maneira, fora de meu controle, como afirma Butler (1997). N&o s6 a
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fala, mas também seus significados e efeitos: “a speaking body signifies in ways that are not
reducible to what such a body ‘says”™ (BUTLER, 1997, p. 10). Sobre os significados,
Goffman (1974, p. 487) também alerta que “what we take to be actually going on might not
be, [...] we might be wrong about its laminations”.

Observando minhas préticas e refletindo sobre elas, concluo ainda que ndo ha
receitas ou modelos a serem seguidos para obter o sucesso da aprendizagem linguistica ou
para possibilitar uma formacéo autocritica docente. Nem para ser uma boa pesquisadora ou
professora. A atividade docente e de pesquisa deve ser encarada como uma atividade reflexiva
e criativa, ¢ nao mais “instrumental, dirigida para a solucdo de problemas mediante a
aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas pesquisa cientificas” (GOMEZ, 1995, p. 96). O que
mostrei no Capitulo 2 ilustra que apenas o conhecimento de teorias, técnicas e procedimentos
ndo é capaz de evitar, solucionar ou explicar as situacdes problematicas, conflitos e tensdes
que surgem na realidade pratica. De acordo com Gdémez (1995, p. 100), “na pratica néo
existem problemas, mas sim situacGes problematicas, que se apresentam frequentemente
como casos Unicos que ndo se enquadram nas categorias genericas identificadas pela técnica e
pela teoria existentes”.

Retomando a segunda pergunta de pesquisa, discutida no Capitulo 3, percebi a
existéncia de cinco tipos de resisténcia, o0 cinismo, a contraconduta, a negacgéo, o conflito e os
risos, que, as vezes, se imbricaram e agiram simultaneamente. Todos esses tipos de
resisténcias observados, no entanto, sdo abarcados por apenas uma Unica, a inconsciente e
naturalizada resisténcia, que age de forma a favorecer o racismo, reiterando-o. Em outras
palavras, todas as estratégias de resisténcia apresentadas no Capitulo 3 agem de forma a
revelar a existéncia do racismo, pois sdo manifestacOes dele, e, assim, consolida-lo. Dahia
(2008, p. 716-717) acredita que

nem a for¢a, nem a teimosia do racismo sdo, em absoluto, desconhecidas,
mas desafiam nossa criatividade nas novas e engenhosas estratégias de acao
gue atestam, lamentavelmente, que, mesmo sendo ele expulso pela porta,
retorna, sob novos disfarces, pela janela.

No modulo 3, trabalhei a educagdo antirracista, objetivando o desenvolvimento de
discursos antirracistas e problematizadores e de a¢des afirmativas, como o reconhecimento de
novas identidades, mas em todas as aulas encontrei resisténcias que dificultaram a realizacéo

desse trabalho e o alcance desses objetivos.



147

Em face da producdo de resisténcias que se opunham ao que eu defendia e mostrava
nas aulas e a minha autoridade, tanto de professora quanto de pessoa que identificava a
identidade racial das/os participantes do curso, ndo desisti de trabalhar o tema, nem de
enfrentar o racismo em sala de aula e nem de exercer meus micropoderes. Pelo contréario,
optei por produzir contrarresisténcias, defendendo o desenvolvimento de uma educacao
antirracista e consciente, mesmo que para tanto eu tenha lancado méao de (contra)condutas
questionaveis e criticadas, embora insconscientes para mim. Acredito que foram essas
contraresisténcias que promoveram os varios conflitos, desajustes e desentendimentos dentro
do moddulo. Tais conflitos, desajustes e desentendimentos, por sua vez, mostraram-se
produtivos. O poder é produtivo e positivo. Ele produz o individuo, fabrica corpos e, em sua
positividade, tem como alvo a aprimoracdo e 0 adestramento do corpo humano. De acordo
com Pogrebinschi (2004, p. 199):

O poder produz: ele constrdi; destréi e reconstroi; ele transforma, acrescenta,
diminui, modifica a cada momento e em cada lugar a si mesmo e a cada
coisa com a qual se relacione em uma rede multipla, movel, dindmica,
infinita... o poder é produgdo em ato, é a imanéncia da produtividade.

Em muitas situacGes, a produtividade do poder resulta em algo que traz beneficios
para alguém ou para alguns. E o que acredito que tenha acontecido no moédulo 3. Do
contrario, ele ndo teria sido escolhido por 77,7% das/os participantes como 0 mais
significativo do curso e a terceira aula desse mddulo néo teria sido escolhida por Rose e Cris
para entrar na analise dessa pesquisa. Acreditando que o poder produz, transforma, acrescenta
e diminui e que “transita pelos individuos, ndo se aplica a eles (...) o poder transita pelo
individuo que ele constituiu” (FOUCAULT, 1999, p. 35), espero que esse modulo em
especial tenha transformado os/as participantes, como me transformou, acrescentando-lhes
consciéncia critica e, quem sabe, uma busca por uma educacao antirracista.

Todo esse processo mostrou-se produtivo para mim, me ajudou a compreender um
pouco mais acerca de pesquisa, ensino, relacdes de poder, indicios e rituais de interacdo. No
final do médulo 4, mais especificamente no dia 08/11/2013, as/os participantes escreveram

um texto sobre sua participagdo no curso e sobre o curso. Idelma, por exemplo, escreveu que:
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In Critical English Learning, the third module, I could understand how the
prejudice is present in my mind yet, however | have tried to respect all the
differences. | realized that | must change my thought because it is not good
for me and for different people around me. As the same time, | learned that |
can help people that suffer with the prejudice to be free and happy. | can
teach them to be critic and to accept themselves as they are, because they are
important, they are human being like all the others. [...] In conclusion, I
think that | could make my part in this course. | tried to do my best. I did all
homeworks that was requested by Charlene and I tried to participate of the
discussions during the classes although | am so shy. | have no words to say
how this course changed my life as a professional and as a person. | know
that for this reason | passed on the test of CASLE and | am so happy.
(Idelma, tarefa de casa 27, 08/11/2013, grifos meus)

A participante escreve sobre o que aprendeu em cada um dos modulos, mas
destaquei o0 que ela escreveu sobre o terceiro por ele ter sido o objeto de estudo de minha
segunda pergunta de pesquisa. Como resultados de sua participacdo no curso, ela admite que
entendeu que o preconceito ainda esta presente em sua mente e que precisa mudar seus
pensamentos. E ainda alega que o curso mudou sua vida, como ser humano e como
profissional.

Ja Heloisa destaca trés resultados: o curso possibilitou o compartilhamento de
experiéncias e a descoberta de novas realidades; os textos promoveram a reflexo sobre o
como lidar com o mundo dentro e fora da escola; os temas puderam ser compartilhados nas

escolas da rede publica da educacdo basica, com os/as discentes.

When | made my subscription to this course, | thought it was just one more
course to get certificates. As the days passed by, | could perceive that it was
not only a course, but an environment where teachers could share
experiences and discover new realities. [...] Every text had an important
reflection on many real situations and made us rethink the way in which we
deal with the world inside and outside the school. Besides learning with
these themes, we also could develop this learning with our students, giving
them the opportunity to observe their day by day. (Heloisa, tarefa de casa 27,
08/11/2013, grifos meus)

Infelizmente, o trabalho com os topicos escolhidos para serem explorados em cada
um dos quatro modulos foi feito em um curto periodo de tempo, dois meses. Os resultados
poderiam ter sido diferentes, talvez mais satisfatorios se cada médulo ndo tivesse que ter sido
obrigatoriamente concluido apos 30 horas, exigéncia prevista no projeto do curso de formacao

continuada. Apesar de Heloisa afirmar que “learning with these themes, we also could
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develop this learning with our students”, acredito que teria sido interessante gravar vérias
aulas de todos/as os/as participantes durante os mddulos, principalmente durante o terceiro
modulo, para verificar se houve alguma mudanca na pratica pedagogica das/os docentes
aprendizes decorrente do trabalho feito naquele periodo: seja na pratica da lingua inglesa em
sala de aula, na escolha dos temas abordados, ou ambas. Interessante também teria sido gravar
algumas aulas das/os participantes ap6s o curso.

N&o sei ao certo quais foram as implicacdes do curso de formacdo continuada nas
vidas profissionais e pessoais das/os participantes, pois, ap6s o término do curso, ndo
voltamos a conversar sobre isso. Inclusive o encontro previsto para reflexdo e discusséo dos
dados com as/os participantes ndo aconteceu, ou seja, uma limitacdo dessa pesquisa se
encontra no fato de eu ndo ter discutido minhas reflexGes acerca dos eventos com eles/as.
Contudo, Jaffe (2009, p. 238) argumenta que “a fundamental source of indeterminacy has to
do with the complex and potentially ambiguous relationship between the speaker and his or
her words”. Em outras palavras, sei que os/as proprios/as falantes encontravam-se em
conflito, mediado pela indeterminacdo e multiplicidade, o que tentei levar em conta em minha
andlise.

Dentre algumas contribuigdes profissionais, acredito que essa pesquisa tenha me
oferecido aprendizagens metodoldgicas, contextuais e pedagdgicas. Passar da pesquisa
colaborativa para a pesquisa etnogréafica s6 me trouxe ganhos e uma visdo mais geral de todo
0 processo investigativo. Me ajudou a pensar acerca dos procedimentos e de como
potencializar seus usos. Por exemplo, por um lado, um tripé poderia ter me ajudado durante a
gravacdo das aulas, mas, por outro, eu teria deixado de captar os meus movimentos de olhar
que enfatizaram 0s momentos que me chamaram atengao e que registrei.

Viver em um contexto em que as relacdes de poder eram estratificadas e em que
havia uma grande necessidade de prestacdo de contas acerca do que era feito para a
coordenacdo, me levou a refletir sobre confianga e emancipacao. E ainda sobre a utilidade de
meu tempo e os beneficios de sua utilizacdo com pessoas, recursos, situacdes e procedimentos
intimamente envolvidos com a minha préatica em sala de aula.

Estudar e discutir um tema polémico nas aulas pode gerar confusdes, tensdes,
conflitos, afastamentos, julgamentos, enfim. Contudo, desafios precisam acontecer na
educacdo, novas perspectivas precisam ser consideradas e velhas tendéncias, repensadas e

abolidas. Todos os desafios tém seu lado produtivo.
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Considero essa tese um exemplo de como pensar as relacbes de poder no contexto
educacional, seja ele qual for. Em todos eles, haverdo tensdes e conflitos a niveis pessoal e
(macro)institucionais. Em todos eles, havera “diferencas sexuais, de classe, ¢ etarias na
propria composi¢ao do grupo, e entre educadores/as e educandos/as” (PORTELLA;
GOUVEIA, 1999, p. 24). Em todos eles, havera a necessidade de voltarmos nossa atencéo aos

grupos subordinados, caso contrario, poderemos perpetuar as relacdes de desigualdade:

Especial atencdo deve ser dada aos grupos em situacdo de subordinacéo:
mulheres diante de homans, negros diante de brancos ou mestigos, pobres
diante de ricos, ndo escolarizados diante de escolarizados etc. O risco que se
corre ao ndo fazer isto € empoderar mais 0 grupo que ja é poderoso e,
consequentemente, perpetuar as relagbes de desigualdade. (PORTELLA E
GOUVEIA, 1999, p. 24)

Espero que essa pesquisa, a trajetoria que nela segui, meus relacionamentos e
pensamentos, minhas intuicBes, interpretacbes e (re)agdes tenham contribuido para o
entendimento de como as redes de poder impactam a formacéo e a atuacdo docentes.
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Apéndices



Apéndice A Termo de consentimento livre e esclarecido

Vocé esta sendo convidada/o para participar, como voluntaria/o, de uma pesquisa. Nds, XXXXXXXX e
XXXXXXXX, somos as pesquisadoras responsaveis e nossa area de atuacdo € Linguistica Aplicada. Apds
receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final
deste documento, que estad em duas vias. Uma delas é sua e a outra é das pesquisadoras responsaveis. Em caso de
recusa, vocé nao sera penalizada/o de forma alguma. Em caso de dlvida sobre a pesquisa, vocé podera entrar
em contato com as pesquisadoras responsaveis nos telefones: XXXXXXXX e XXXXXXXX. Em casos de
duvidas sobre os seus direitos como participante nesta pesquisa, vocé podera entrar em contato com o Comité
de Etica em Pesquisa da Universidade XXXXXXXX, nos telefones: XXXXXXXX ou XXXXXXXX.

INFORMAGCOES IMPORTANTES SOBRE A PESQUISA

Titulo: XXXXXXXX

Justificativa, objetivos e os procedimentos utilizados da pesquisa

A Portaria 1.328/MEC, de 23 de setembro de 2011, instituiu a Rede Nacional de Formagdo Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica Publica, tendo como finalidade “formular, coordenar ¢ avaliar
acdes e programas do Ministério da Educacdo (MEC), Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE)”. Com base nessa portaria, a
Secretaria de Educagdo Basica (SEB), por meio da Diretoria de Curriculos e Educacéo Integral, incentivou o
desenvolvimento do Projeto XXXXXXXX, que visa a formacdo continuada de professores/as de inglés da
Educacdo Basica Publica do Estado de Goids e busca cumprir a funcdo social do inglés na sociedade
contemporanea como possibilidade de inclusdo social e acesso ao mundo globalizado sob uma perspectiva
critica. Assim, o objetivo desta pesquisa € avaliar o desenvolvimento desse projeto no ano de 2013, que contara
com 21 professoras/es formadoras/es ou pesquisadoras/es e terda 278 professores/as participantes (117 em
Goiania e 161 em 8 cidades do interior de Goias). O curso sera oferecido em forma de um curso de extensdo de 4
médulos, tendo a duragdo de 120h. O foco dos modulos é o desenvolvimento da competéncia discursiva da
lingua inglesa, tomando como base uma perspectiva educacional que ndo desvincule teorias de préticas, ja que
ndo se pode falar de teorizacbes que ndo estejam assentadas em préticas e nem de praticas que ndo ensejem
teorizagBes. Desse modo, os dados serdo coletados por meio dos seguintes instrumentos: a ficha de inscri¢cdo, um
questiondrio inicial, respondidos no inicio do curso, um questionario sobre cada médulo, que acontecerd ao
longo do ano, e um questionario final, que sera aplicado no final de 2013. Asseguramos que ndo havera riscos
para as/os participantes e que suas identidades serdo preservadas. Para isso, pedimos que vocé escolha um nome
ficticio, pois é esse nome que sera utilizado nas publica¢Ges advindas desta pesquisa.

Nome ficticio:

Nome e Assinatura das pesquisadoras:

XXXXXXXX & XXXXXXXX
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPAGCAO DA PESSOA
COMO SUJEITO DA PESQUISA

Eu, , CPF
, abaixo assinado, concordo em participar do estudo XXXXXXXXcomo sujeito.
Fui devidamente informada/o e esclarecida/o pelas pesquisadoras XXXXXXXX e XXXXXXXX sobre a
pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como a auséncia de riscos decorrentes de minha participacéo.
Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade.

Local e data:

Nome e Assinatura do sujeito:




Apéndice B Ficha de inscrigéo final

Local e data:

DADOS PESSOAIS

Nome completo e sem abreviar:

Matricula Funcional: Idade:

Telefones: Celular:

Fixo:

E-mail:

Curso de graduacéo:

Ano e local de conclusdo da

graduacao:

DADOS DE ATUACAO PROFISSIONAL
Rede de Ensino:

Escola:

Turno(s) :

Turmas:

Tempo de profissdo na Educacdo Basica:

DADOS PARA PARTICIPACAO NO CURSO
Local para participagdo, conforme Divulgagéo:

Justificativa para fazer o curso:




Apéndice C Ficha de inscricéo inicial

Local e data:

Nome:

Idade:

Escola em que atua:

Tempo de profisséo:

Ano e local de conclusédo da graduacéo:

Justificativa para fazer o curso:




Apéndice D Questionario inicial aplicado aos/as docentes no inicio
do curso

Nome:

Idade: Sexo: Cor/raca:

Renda familiar (quantidade de salarios minimos):

Tempo de atuagdo como professor/a de inglés:

Escolas em que atuou:

Livros de inglés com que trabalhou:

Nivel de lingua inglesa (6timo, bom, razoavel, fraco):

Leitura: Produgdo oral:

Compreenséo oral: Produgdo escrita:

Por que vocé é professor/a de inglés?

O que voceé espera desse curso?




Apéndice E Descricao das aulas

Data da
realizacéo Descricéo das aulas
das aulas
- Me apresento e explico o motivo de estar gravando as aulas.
- As/Os alunas/os se apresentam.
- Apresento o projeto e esclareco o termo de consentimento da pesquisadora.
- As/Os alunas/os assinam o termo de consentimento para esta pesquisa e respondem ao
questionario, ambos elaborados por mim.
- Nos 58 minutos iniciais, eu ndo segurei a cAmera, apenas a direcionei a alguns/mas participantes,
(re)posicionando-a 3 vezes sobre uma mesa. O que justifica essa minha decisdo € o fato de eu ndo
querer inibi-los/as e desejar que a cAmera fosse introduzida aos poucos.
- Discutimos sobre as respostas que os/as participantes ofereceram no questionario.
- Entéo, dirijo a cAmera a cada um/a dos/as participantes da discussdo. As questfes do questionario
sdo projetadas em um teldo.
- Discutimos sobre colaboragéo: o que € e como se da.
1% aula - Continuo segurando a camera.
01/03/2013 | - Discutimos em grupos sobre fragmentos retirados dos textos, Collaboration,
ConversationandConflict de bell hooks.
- Discutimos com todo o grupo sobre os fragmentos. Projeto cada um deles no teldo.
- No momento em que pedi os/as participantes para lerem os fragmentos projetados e para que o
grupo comentasse acerca da discussdo que tiveram anteriormente, os/as professores/as destacaram
sua dificuldade com a lingua e pediram ajuda na pronlncia das palavras. Henrique, Cyntia,
Heloisa e Rose, na maioria dos momentos e em nome dos grupos em que estdo, dominam os turnos
de fala. No inicio, Henrique langa m&o do inglés, mas apds um tempo, comega a utilizar apenas o
portugués, apesar do bom dominio linguistico que possui.
- Apresento o projeto AMFALE, mostro o site e leio algumas narrativas. As/Os alunas/os também
leem as narrativas em voz alta.
- Explico a tarefa de casa: escrever uma narrativa sobre si mesmo/a e seu aprendizado do inglés e
preparar uma apresentacdo em power point sobre isso.
- Apresento rapidamente 2 alunas e 1 aluno que vieram pela primeira vez e fago um resumo da
aula anterior.
- As 2 alunas e o0 aluno se apresentam.
- Os/as 3 docentes recebem o termo de consentimento da pesquisa.
- Apresento oralmente e em power point minha narrativa autobiogréfica.
- 2 alunas - Jackie e ldelma - apresentam oralmente suas narrativas.
- Lucy recebe uma ligacdo da filha.
- Rose e Heloisa apresentam oralmente suas narrativas.
2 aula - Faco a chamaqa € peco Monalisa para assinar 0s termos de consentimento.
08/03/2013 | Henrique e Marcia apresentam oralmente_suas nar,rapvas. _ N
- Ocorre uma pausa para fotos com Henrique e Silvia e depois com todos/as os/as participantes
presentes no dia.
- Visualizamos o video The danger of a single story.
- Ocorrem problemas na gravacdo: s gravei uma parte do momento em que os/as docentes
assistiam ao video. Talvez eu ndo tenha notado que o cartdo de memdria estava cheio ou que a
bateria da cdmera havia acabado. Mas me lembro de que discutimos o video e os/as professores/as
recontaram o que ouviram e entenderam. Lembro-me também que ouvimos uma musica, Reach, de
Gléria Estefan.
- Apenas metade dessa aula, ou seja, 2 horas, foi gravada.
- Leninha apresenta oralmente sua narrativa autobiografica, pois ndo apresentou na aula anterior.
- Eu explico o motivo das tarefas escritas: criar um portfélio.
- Silvia e Liss apresentam oralmente suas narrativas.
3 aula - Monalisa, Silvia, Marcia, Leninha, Jackie, Heloisa, Henrique e Rose leem em voz alta suas
15/03/2013 | tarefas de casa, solicitadas na aula anterior: escrever um paragrafo sobre What’s your dream? Is it

possible to reach it? Cito os nomes dos/as alunos/as que escreveram e enviaram o paragrafo para
meu e-mail durante a semana para que sugestGes e correcdes fossem feitas por mim. Os/as
alunos/as que ndo enviaram a tarefa para meu e-mail ao longo da semana leram os paragrafos sem
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as sugestdes de alteragdo.

- No momento em que Rose apresenta seu texto, ela discute sobre a semana cultural que
anualmente acontece na escola em que trabalha em uma cidade vizinha a cidade-polo. Nessa
semana, seus/suas alunos/as cantam musicas em portugués, inglés e espanhol e sdo avaliados/as
em Varios quesitos por alguns jurados. Em setembro, juntamente com Leninha, Jackie e Liss, farei
parte desse juri.

- ldelma reclama da dificuldade que tem para escrever as tarefas de casa. Em seguida, I a
atividade realizada aquela semana.

- Lucy Ié sua tarefa de casa.

- Apos, projeto em um teldo parte de uma entrevista concedida por Rubi, participante da pesquisa,
a Castro, a pesquisadora. A entrevista, extraida da dissertacdo de Castro (2010), foi lida em voz
alta e colaborativamente. A entrevista tratava da vida escolar de Rubi, de sua decisdo em tornar-se
professora, e de suas motivagdes.

- A entrevista € discutida. Oriento a discussdo projetando perguntas em um teldo sobre
histérias/episédios/momentos da vida escolar que foram decisivos ou marcantes para a escolha da
profissao.

- Henrique critica a Gltima pergunta projetada: Have you ever thought about being a model to be
followed by your students?Ougo a critica e ndo reajo a ela.

- Visualizamos um video sobre inclusdo com a mdsica Imagine.

- Discutimos sobre as conexdes entre o video Imagine, a masica Reach, a histéria de Rubi e o
video The danger of a single story.

- Eu sempre desligava a cAmera nos intervalos e logo depois das aulas. Neste dia, durante o
intervalo, Henriqgue me mostrou os slides que fez, inspirado no video de Chimamanda, para
trabalhar em uma turma.

- Henrique liga seu computador no inicio da discussdo e fica olhando alguns slides, enquanto
algumas colegas falam. Quando questiono a turma sobre a possibilidade de trabalharem o video
Imagine, ou sobre single stories ou sobre diferengas em suas salas de aula, Henrique concorda e
mostra o trabalho que fez sobre o video The danger of a single story. Tratam-se dos slides que ele
estava olhando no inicio da discussdo. Eu o questiono acerca do trabalho feito e Heloisa faz o
mesmo. Henrique continua com seu computador ligado.

- Proponho trabalhar com alguns fragmentos extraidos de Pedagogia da autonomia. Distribuo-os
entre os/as alunos/as. Henrique continua mexendo no computador. Eu sugiro que alguém leia
algum fragmento de Paulo Freire e o comente. Henrique o faz. Em seguida, Liss, Leninha, Rose,
Idelma, Jackie e Lucy também o fazem. Henrique Ié outro fragmento do livro e fala sobre sua
pratica pedagdgica, sobre as atividades diferentes que faz em sala de aula. Em seguida, enquanto
Lucy fala, Henrique se levanta, conecta seu computador pessoal ao projetor e, em pé, mostra seus
slides e explica para os/as colegas como trabalhou aquele contelldo com uma de suas turmas de 9°
ano. (62 parte 43:00 — até 72 parte 15:00).

- Como néo tive tempo para trabalhar tudo o que eu havia planejado, solicito aos/as docentes que
escrevam algo em casa.

42 qula
22/03/2013

- Inicio a aula conversando com os/as professores/as acerca de sua semana e questiono-os/as sobre
a utilizacdo dos materiais do curso em suas salas de aula. Rose afirma ter trabalhado a musica
Reach com seus/suas alunos/as de 3° ano do ensino médio.

- Monalisa fala que trabalhou com a mesma mdsica em uma turma de 1° ano do ensino médio. Ela
explica como decidiu trabalha-la.

- Idelma diz que ndo fez a tarefa de casa. Refor¢o a necessidade de fazer todas para anexa-las ao
portfélio.

- Rose pergunta se mostrarei as gravagdes em algum momento para alguém. Digo que
possivelmente sim. Também comento acerca do evento final que aconteceria em novembro ou
dezembro e no qual teriamos que apresentar parte do nosso trabalho.

- Digo que em breve gravarei algumas aulas dos/as professores/as que autorizaram por meio do
termo de consentimento para minha pesquisa.

- Ocorre a leitura das homeworks pelos/as docentes. As producgdes escritas relacionaram-se a
autonomia docente e discente.

- Monalisa e Jackie leem suas homeworks. Jackie explica que ndo teve tempo para reescrever seu
texto ap6s minhas sugestdes fornecidas durante a semana.

- Mércia e Heloisa também leem seus textos. Ap6s a leitura de Heloisa, eu comento sobre a
importancia de ouvir os/as estudantes em sala de aula e decidir com eles/as o que estudar.

- Faco chamada.

- Assistimos ao filme: Every child is special / Somos todos diferentes.
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- Como o filme tem mais de 2 horas de duracdo, optei por ndo gravar sua exibigdo. Nesse
momento, desliguei a cAmera. Lembro-me que algumas professoras choraram. Cris chorou muito.
- Ap0s a exibigdo do filme, conversamos sobre a homework: escrever sobre como o filme se
encaixa na realidade dos/as docentes.

- Questiono se had algum/a docente que me permita gravar uma aula sua de inglés na escola
publica. Heloisa se voluntaria. Peco-a para planejar uma aula em uma perspectiva colaborativa,
tema do modulo 1.

52 aula
05/04/2013

- Leitura das homework. Jackie critica 0 modelo tradicional de ensino.

- Explico como sera a organizacao do portfélio final e relembro as homework ja solicitadas.

- Os/As docentes assinam 0s termos de consentimento da pesquisa das coordenadoras do curso.
Respondem também aos questionarios elaborados pelas coordenadoras.

- Conversamos sobre o certificado do curso e a progressao horizontal, que permite um aumento de
30% no salario para cada 360 horas de curso.

- Pedi aos/as docentes para formarem grupos. Cada grupo recebeu uma folha de cartolina para
desenhar e escrever algo que julgaram significativo sobre o filme, algo que foi importante para
eles/as.

- Como algumas alunas ndo compareceram a aula anterior e ndo assistiram ao filme, contei a
historia dele para ajuda-las a participar da atividade atual. Henrique e Marcia me ajudam a contar
a histéria. Enquanto a histéria é contada, os/as docentes desenham.

- Enquanto o trabalho é feito, pergunto se alguém me permite gravar uma de suas aulas durante a
semana.

- Lucy discorre oralmente acerca de uma experiéncia de ensino em que contou sobre sua vida
aos/as seus/suas alunos/as e me permite gravar uma de suas aulas. Contudo, ela quer que eu grave
seus/suas alunos/as contando suas histdrias de vida e quer que eu participe da aula. Eu digo que
gostaria apenas de gravar uma aula normal e Lucy parece ndo gostar da ideia de ter uma de suas
aulas gravadas. Explico para ela o objetivo das gravacdes. Ela me explica a localizagdo de sua
escola, em uma cidade vizinha.

- Danyelle ndo participa da atividade o tempo todo. Ela esta escrevendo uma homework atrasada
em seu laptop.

- Cada um dos grupos apresenta seu desenho e discute o significado do que criaram juntos/as.

- No grupo de Cris, ela explica seu desenho em portugués (22 parte — 0:38:00) durante 4 minutos.
Ela se recusa a usar o inglés em sala de aula.Depois de Cris, Henrique explica o cartaz de seu
grupo. Em seguida, Lucy e Danyelleexplicam o préximo cartaz. Por fim, Heloisa se responsabiliza
por comentar acerca do desenho de seu grupo.

- Ap6s o intervalo peco aos/as docentes que relacionem o filme a citagdo de Freire: “a leitura do
mundo sempre precede a leitura da palavra. E ler a palavra implica a continua leitura do mundo”.
Henrique comenta a rela¢do. Cris pede para comentar em portugués. (32 parte).Permito-a. Ela fala
de seu filho e explica 0 motivo de seu choro no dia do visionamento do filme. Cyntia também
comenta a relacdo.

- Apresento Smyth e seus passos da reflexdo critica — descri¢do, informagdo, confronto e
reconstrucdo. Peco aos/as docentes para se atentarem a esses momentos durante o visionamento da
aula de Heloisa, gravada por mim durante a semana, na quarta-feira, em uma turma de 8° ano. A
assistimos naquele momento.

- Pego Heloisa para descrever sua aula, pois ndo teremos tempo para assistir toda a gravacéo.
Nessa aula, Heloisa trabalha o seguinte vocabulario: man, woman, baby, girl e boy. Ela também
trabalha nomes proprios comuns no Brasil e nos Estados Unidos e pede aos/as alunos/as que
escolham um nome americano. Apos, eles devem dizer: Hello! My name is... Nice to meet you!.
Em seguida, ela cola uma cartolina com varias figuras de pessoas no quadro e pede a alguns/mas
alunos/as para irem a frente e classificarem essas pessoas em boy, girl, man, woman ou baby,
apontando o dedo para a respectiva figura. Ela afirma ter feito a adaptacdo de uma aula que ela
assistiu nos Estados Unidos, no curso da Fullbright. (4% parte). Ela também afirma que gostou da
aula porque um aluno, que nunca antes havia participado, participou nesse dia e porque os/as
alunos/as corrigiam o/a colega durante a classificagdo de imagens e a pronudncia individual das
palavras.

- Acho que essa classificacdo poderia ter sido problematizada em sala de aula. Contudo, ndo digo
nada.

- Questiono Heloisa acerca de seu objetivo na aula. Ela responde que o objetivo era a diversdo
dos/as alunos/as e talvez que, acidentalmente, eles/as aprendessem as cinco palavras. Quando a
pergunto porque ela queria que eles/as aprendessem as cinco palavras, ela diz que é porque na
préxima aula ira trabalhar 0s pronomes pessoais.
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- Também questionada acerca de ter alcancado seus objetivos, Heloisa afirma té-los alcancado
porque os/as alunos/as participaram ativamente de sua aula. No estdgio da informagdo, ela
menciona ter sido influenciada nessa aula por Paulo Freire, 0 autor que estavamos estudando.

- Danyelle também menciona Vygotsky e o sociointeracionismo.

- Quando pergunto se Heloisa seguiu minha sugestdo de trabalhar de maneira colaborativa, ela diz
ter preparado a aula ndo se atentando ao meu pedido, pois a aula ja havia sido planejada antes de
nossa conversa.

- Ela afirma estar usando a lingua inglesa em sala de aula a partir desse ano, resultado das
reflexdes que fez no curso da Fullbright.

- Lucy também afirma trabalhar exercicios de pronincia com base em repeticdes.

- Cynthia sugere que eu grave minha aula e traga para assistirmos no grupo. Ela se dispde a gravar
minha aula.

- Danyelle diz que posso gravar a dela na préxima semana.

- Pergunto a Heloisa o que ela mudaria nessa aula e o por que. Ela responde que gostaria de ter
trabalhado um vocabulario mais amplo, ou frases ou um texto, mas como os/as alunos/as ndo tém a
estrutura da lingua, ela precisa se focar em vocabulario. Ela diz que gostaria de estar trabalhando o
contetdo do curriculo — simple past, present continuous —, mas que nao esta trabalhando-o e, por
isso, se sente uma péssima professora. Ela afirma que gostaria de preparar seus/suas estudantes
para a globalizagdo.

- Peco a homework, pois Leninha e Henrique vdo embora mais cedo: um plano de aula que sera
executado posteriormente.

- Finalmente, peco Heloisa para avaliar sua aula. Ela diz que sua aula ndo foi muito ruim, mas
também ndo foi muito boa. Pergunto aos/as professores/as como avaliam a aula de Heloisa.
Danyelle afirma ter gostado. Marcia diz que ela motivou os/as alunos/as. Lucy diz que gostou de
vé-los/as participando. Pergunto Heloisa se ela acha que os/as estudantes participaram porque eu
estava l4 e ela diz que ndo apenas por isso.

- Eu e Liss elogiamos Heloisa.

- Agradeco Heloisa.

6% aula
12/04/2013

- Iniciamos a aula conversando sobre um possivel nome para nosso grupo de formagé&o.

- Apos, a fim de mostrar um panorama geral da aula, converso sobre minha aula, gravada durante a
semana por Cynthia e sobre um video de Paulo Freire, que assim como a minha aula, sera
visualizado hoje.

- Os/As docentes leem sua homework: Danyelle, Jackie, Liss, Leninha e Henrique. Henrique
apresenta um projeto que escreveu para 0 9° ano, constituido de 6 aulas, cujo objetivo é quebrar
esteredtipos. Pergunto se posso gravar uma aula do projeto e Henrique permite, marcando o diae o
horério.

- Mércia também 1€ seu plano, elaborado para quatro aulas.

- Peco aos/as docentes que deem a aula e escrevam uma reflexdo sobre ela.

- Depois, convido os/as alunos/as para irem ao laboratorio e para que, em grupos de trés pessoas,
usem a internet para tentar responder a nove perguntas na perspectiva freiriana. As questdes foram
divididas entre os trés grupos: 1. How it is possible to create a better society? 2. What is
education? 3. What is the Man? 4. What is learning? What is the importance of the learning
process? 5. What is the educator’s role? 6. What is the student’s role? 7. What is the importance
of moviments/social struggles? 8. What is autonomy? 9. What was the methodology that Freire
used during his life?

- Ap6s alguns minutos, discutimos as respostas das questfes. A primeira é respondida por
Danyelle; a segunda, por Jackie; a terceira, por Liss; a quarta, por ldelma; a quinta ndo foi
respondida pelo grupo por fata de tempo e, como consequéncia, respondo-a e pe¢o-as/os que
discutam a resposta. Idelma a discute; a sexta, também néo respondida pelo grupo, é respondida
por mim e comentada por Danyelle; a sétima é respondida por Marcia; a oitava, por Wanessa; a
Ultima, por Leninha, que é auxiliada por Henrique na prondncia de algumas palavras.

- Como Liss teve dificuldades para responder a terceira pergunta, intervi ao final de sua fala, para
ajuda-la.

- Rose quer ajudar ldelma a responder a quarta pergunta. Contudo, Rose fez uma cirurgia na boca
na sexta-feira anterior e ndo pode conversar.

- Complemento também a resposta de Idelma.

- Apbs a resposta de Leninha, que a Ié na tela do computador de Henrique, também a
complemento.

- Assistimos ao video de Paulo Freire — An incredible conversation.

- A tarefa de casa é pedida aos/as professores/as: escrever sobre as variedades do inglés existentes
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no mundo e acerca das (des)vantagens de selecionar uma variedade especifica em uma sala de
aula. Além disso, aplicar a aula planejada. Entrego aos/as docentes um texto sobre o tema para
ajuda-los/as a pensar sobre a atividade pedida como homework: KIRKPATRICK, Andy. English
as an international language or world Englishes? In: KIRKPATRICK, Andy. World Englishes:
Implications for international communication and ELT. Cambridge: Cambridge University Press,
2007. p. 35-37.

- Antes de assistirmos minha aula, critico o modelo de reflexdo proposto por Smyth e digo que no
préximo visionamento de aula, ndo precisamos segui-lo.

- Visionamento da minha aula em um 1° ano de ensino fundamental.

- Comento sobre as copias que levo, a falta de apoio da escola e a falta de material dos/as alunos/as
e da escola.

- Descrevo a aula.

- Danyelle me questiona sobre o letramento dos/as alunos/as: eles sabem escrever?

- Comento sobre os/as alunos/as e suas historias de vida.

- Explico como eu reconstruiria a aula, se tivesse outra oportunidade. Trabalhei oralmente as frutas
e algumas sentencas envolvendo frutas e cores, bem como perguntas orais relacionadas a isso.
Apos, levei copias de uma atividade escrita, na qual os alunos deveriam escrever o nome da fruta e
pinta-la. Contudo, a fim de reconstruir essa aula, afirmei que inicialmente seria legal levar as frutas
para serem picadas e comidas. Justifico ndo té-lo feito por falta de dinheiro para comprar frutas
para todos/as. A fim de reconstruir minha aula, também afirmei que talvez fosse legal, além das
frutas reais, levar imagens de frutas reais, ao invés de desenha-las no quadro.

- Danyelle afirma ter gostado da aula.

- Liss opina que em um 1° ano o mais importante é ouvir e ndo escrever. Em resposta a ela,
Danyelle afirma ter gostado da atividade escrita porque foi muito simples sé escrever 0 nome das
frutas e ler a cor que deveriam utilizar para pinté-las.

- Jackie opina dizendo que é muito importante ouvir e depois escrever. Idelma concorda.

- Jackie pergunta porque os/as pedi para pintarem as uvas de azul. Digo que é porque eles ainda
ndo conheciam a palavra purple e eu pensei que nao teria tempo para ensina-la nessa aula, o que
acabei fazendo.

- Danyelle diz que em escolas do municipio estudantes sabem mais que em escolas do estado e que
esta tentando melhorar o nivel das/os alunos trabalhando dialogos.

72 aula
19/04/2013

- Fago um resumo da aula anterior para Lucy, que ndo compareceu a Gltima aula.

- As docentes leem as tarefas de casa. Marcia 1€ a reflexfo da aula em que aplicou o plano de aula.
As outras docentes ndo realizaram a tarefa de casa por falta de tempo e em decorréncia do
conselho de classe que estd acontecendo em suas escolas hoje.

- Aviso-as que na préxima semana nao haverd aula porque farei a prova da CASLE de suficiéncia
em lingua inglesa e espanhola para participar da selecdo de doutorado da UFG. Convido-as para
estarem presentes em minha defesa de mestrado, no dia 24/04.

- Heloisa apresenta oralmente seu plano e sua reflexdo da aula, afirmando ndo ter tido tempo para
escrever.

- Visionamento dos 3 videos de David Crystal: What are your views on the trajectory of Indian
English?; Which English should you teach your students?; Why is English a global language?.

- As docentes tiveram dificuldades para entender o primeiro video que reproduzi. Entdo, o
reproduzi novamente. Mas, dessa vez, fui parando e repetindo devagar o que o autor dizia.

- Rose comenta a primeira pergunta, baseando-se na experiéncia que teve quando morou por
quatro anos nos Estados Unidos.

- Faco 0 mesmo com os outros 2 videos.

- Como Rose, Heloisa também comenta sobre sua viagem aos Estados Unidos e a quantidade de
imigrantes que viu I4. E opina, dizendo que o inglés americano esta em risco.

- Lucy também comenta de sua experiéncia de dois anos e meio em Londres e de como o inglés era
diferenciado, devido a grande quantidade de imigrantes. Questiono-a acerca de sua vida la.
Também questiono Rose em relacgdo as suas experiéncias de vida, profissionais e com a lingua.

- Leitura colaborativa do texto No speak English, de Sandra Cisneros.

CISNEROS, S. No speak English. In.: CISNERQOS, S. The House of Mango Street. New York,
N.Y.: Vintage Books, 1984. p. 69.

- Durante a leitura, checo o vocabulario desconhecido.

- Enquanto lemos, Danyelle esta corrigindo suas tarefas de casa atrasadas. Chamo-lhe a atencéo e
peco sua participacéo.

- Rose volta a comentar sobre a reagdo de seu marido em um pais que ndo era 0 seu e no qual
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ignorava a lingua, como Mamacita, a personagem da historia No speak English.

- Apbs, assistimos a um video no youtube. Nele, um rapaz conta a histéria de Mamacita,
explicando algumas expressfes presentes no texto e mostrando algumas imagens.

- Peco a opinido das docentes sobre a hist6ria e sobre os possiveis motivos pelos quais Mamacita
ndo descia as escadas de seu prédio: por causa de seu corpo? Por que era timida? Por que ndo
dominava a lingua? Por que queria voltar para seu pais? Ou por alguma outra razdo?

- Lucy afirma que é porque seu marido era ciumento. Todas riem.

- Heloisa afirma que o motivo é a lingua. E que esse motivo acaba levando aos outros. Entéo,
como uma maneira de resistir, ela ndo sai de seu apartamento.

- Méarcia diz que a personagem sente-se segura em seu apartamento, que Ihe lembra o México.

- Rose vé& uma relacdo entre seu marido e a personagem, na ocasido em que foram viver nos
Estados Unidos.

- Lucy diz ter sentido 0 mesmo que a personagem, mas que, diferente dela, aprendeu inglés.

- Pergunto o possivel motivo que teria levado o marido da personagem aos Estados Unidos.

- Rose e Lucy respondem que foi o emprego. Pergunto se essa ndo é uma single story. Elas dizem
que ndo, que ganharam uma boa grana 1a: “Ganha-se 0 ouro, mas deixa-se o couro”. Lucy diz ter
conseguido comprar uma linha telefénica e Rose, uma casa e um caminhdo. As duas contam mais
histérias vividas no exterior. Lucy comenta sobre sua vida amorosa em Londres e seu encontro
com um Shake arabe, que se apaixonou por ela. (4a parte — clima amistoso, de coesdo e
brincadeiras)

- Explico a tarefa de casa: escrever o final da histdria da personagem, cinco anos depois. Apds,
apresenta-la em power point.

- Relembro as 8 homework ja solicitadas e que devem constar no portfélio do primeiro médulo.

- Assistimos & aula de Danyelle, no 6° ano do ensino fundamental. Pe¢co Danyelle para intervir
quando julgar necessario ou quando quiser.

- Pergunto as docentes se alguma delas me permite gravar outra aula. Monalisa se dispfe a gravar
sua proépria aula, mesmo eu dizendo que irei a sua escola. Ela afirma nao ter assinado o termo de
consentimento da pesquisadora e das coordenadoras do curso, pois perdeu as aulas em que foram
aplicados. Entéo, entrego-os a ela.

- Na aula de Danyelle, ela aplica o plano de aula que escreveu na aula anterior. Ela trabalha um
livro literario com seus/suas estudantes, The weird elephant, escrito por uma crianga inhumense.
Trata-se da Ultima aula relacionada ao livro. Seus/suas alunos/as resolveram selecionar figuras
significativas na historia para reconta-la. Por isso, a professora leva as figuras e seus nomes. Os/as
estudantes devem relacionar as figuras aos seus respectivos nomes e colé-las no quadro na ordem
em que aparecem na historia. Apos, deveriam tentar contar a histéria. Cynthia mexe em seu celular
enquanto as outras docentes e eu assistimos a aula de Danyelle. Como homework, Danyelle pede
aos/as seus/suas alunos/as para escreverem um paragrafo em inglés explicando porque sdo
diferentes. Pergunto-a se ela acredita que eles/as conseguirdo fazer a tarefa. Ela diz que sim,
porque ja explicou os adjetivos anteriormente e sabe que eles/as usam o dicionario para
escreverem frases simples e curtas.

- Quando perguntada acerca de seus objetivos, ela afirma que foi trabalhar as palavras-chave do
livro. Diz também que seu desafio foi ensinar em uma sala com mais de 42 alunos/as. Pergunto-a
se ela conhece que teorias estdo por trds de sua acédo e ela afirma ndo saber. Peco as colegas de
Danyelle, que lhe questionem ou lhe ofere¢cam sugestdes.

- Pergunto qual mudanca ela gostaria de fazer na aula, apés té-la assistido. Ela afirma que gostaria
de ter levado seus/suas alunos/as para fora da sala de aula, pois a sala era pequena e estava
superlotada e, além disso, faltaram muitas/os professoras/es nesse dia e além de estar dando aula
no 6° ano, Danyelle estava supervisionando uma atividade que solicitou a outra turma de alunos/as
na escola. Ela também afirma que gostaria de ter levado figuras maiores.

- Heloisa sugere a Danyelle que, da préxima vez, ela coloque seus/as alunos/as para desenhar as
figuras que levou. Heloisa parabeniza a colega pela aula e por falar inglés durante a aula.

- Danyelle revela sua dificuldade em falar inglés, visto que s6 aprendeu a lingua em um curso livre
de inglés e ndo tem oportunidade de uséa-la, a ndo ser em nossos encontros semanais € com as
colegas.

- Pergunto se elas estdo gostando de assistir as aulas das colegas. Todas afirmam que sim.

8% aula
03/05/2013

- A aula se inicia com Henrique a frente da sala de aula apresentando sua ideia sobre um nome
para 0 nosso grupo: R3VOLUTION. Todas concordam.

- Apresentacdo das homework pelas/os docentes, mas, antes, reconto a historia para Henrique, que
ndo estava presente na aula anterior.

- Liss escreve um final no qual Mamacita aprende a lingua e emagrece. Questiono-a 0 motivo de
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Mamacita ter emagrecido e ela responde que a personagem emagreceu porque sofreu muito.

- Jackie também apresenta o final de sua historia e questiono-a: “Por que Mamacita decidiu mudar
sua aparéncia? Por que ela decidiu iniciar atividades fisicas na academia?”. Ela responde que foi
por questdes de saude.

- Ninguém menciona algo sobre a ditadura da beleza e do corpo magro.

- Peco Henrique para gravar um pouco. (12 parte 22:21-33:35) (22 parte 00:00-07:43)

- Rose apresenta um final em que a personagem fica deprimida e mais gorda, resistindo a aprender
a lingua inglesa. Ela diz ter se baseado em seu marido que, durante quatro anos, recusou-se a
aprender.

- Néo encontro o arquivo de Wanessa no flash drive que ela levou.

- Mércia, no inicio de sua apresentacgdo, diz que vai criticar estere6tipos e o0 consumismo. Contudo,
a personagem em sua historia, aprende a lingua, emagrece e faz refeigdes no McDonalds. Ela
continua querendo voltar para o México, mas seu marido diz que se ela quiser ir, que va sem ele,
pois sua vida seria la.

- Questiono-a acerca de Mamacita ter ficado nos Estados Unidos ap6s ter ouvido o marido em tom
agressivo. Entdo a pergunto se as palavras do homem sdo poderosas e as da mulher ndo. Ela afirma
gue apenas naquela situacdo.

- Em seguida, lemos a biografia da autora da histéria, Sandra Cisneros. (2% parte 7:45). Antes de
iniciar a leitura da historia, conversamos acerca dos portfélios com as atividades do primeiro
modulo, que devera ser entregue hoje.

- Durante a leitura, checo o vocabulario.

- Assistimos a um video no youtube (Sandra Cisneros fala sobre sua vida).

- Na segunda vez em que reproduzo o video, vou repetindo o que a autora dizia e checando a
compreensdo dos/as docentes. Apos, discutimos duas questdes: 1) What relation can be thought
between the author and her work? Why? 2) Why do you think sometimes we bring our life to our
work?

- Heloisa, Henrique e Rose discutem a segunda questao e concordam que é impossivel separar vida
profissional e pessoal.

- Para ilustrar a impossibilidade de separar o profissional do pessoal, leio parte do parecer escrito
por Assis-Peterson e lido durante a cerimoénia de defesa de minha dissertacdo. A professora destaca
0 tom autobiografico presente em meu trabalho.

- Liss opina dizendo que acha importante compartilhar sua vida e suas experiéncias com seus/suas
alunos/as.

- Leninha compartilha sua experiéncia discente de quando era crianga, morava na fazenda e
percorria a cavalo uma distdncia de 7 km para chegar a escola. Liss, que também morava na
fazenda, conta que precisava caminhar 3 km todos os dias para pegar o dnibus que a levava a
escola. Liss e Leninha afirmam comentar isso em sala de aula para inspirar os/as alunos/as.

- Fazemos a leitura de uma pequena histdria colaborativa ‘UBUNTU”.

- No intervalo eu desligo a camera.

- Quando retornamos, pergunto as/aos docentes se todas/os responderam aos questionarios
elaborados pelas coordenadoras do curso, se preencheram corretamente as fichas de inscri¢do e se
assinaram o termo de consentimento. Faco a divulgacdo do V EDIPE e convido-as/os para
apresentarmos uma comunicacdo. Depois de algum tempo sem nenhuma resposta, Monalisa e
Henrique voluntariam-se para apresentar comigo uma comunicacao.

- Visualizamos a aula de Monalisa, gravada por um/a de seus/suas alunos/as.

- Logo no inicio digo que a proxima eu quero filmar. Ela pergunta o motivo e arrisca,
questionando a qualidade da gravacdo. Digo que a qualidade estd boa, mas a questdo é que eu
quero ir para ver as coisas com meus olhos. Ela diz que, com minha presenga, ficard nervosa e
desconfortavel.

- Na aula de Monalisa, ela trabalha o present continuous com uma turma de 1° ano constituida por
41 alunos. Em um pedaco de papel, ela escreve frases usando o tempo verbal e recorta de revistas
imagens de pessoas praticando aquela acdo escrita no pedago de papel. Na sala de aula de
Monalisa, havia uma bandeira dos Estados Unidos que, segundo ela, foi colocada 14 no ano
anterior em decorréncia de uma apresentacdo. Elogio Monalisa por ter escolhido um menino negro
para ajuda-la na sala de aula, pois 0 que vemos, na maioria das vezes, € que os/as negros/as e
deficientes sdo ignorados/as. Os/as estudantes de Monalisa deveriam associar a figura a frase
correta. Deveriam ir, um/a por um/a, a mesa da professora, escolher a frase e a figura
correspondente, |&-la e colé-la no quadro, caso a associagdo estivesse correta. Apenas uma aluna
errou a associacdo. Depois, a professora 1€ as frases e pede que os/as alunos/as as repitam. A
professora avalia positivamente sua aula, considerando que os/as alunos/as corresponderam as suas
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expectativas, estavam motivados e que foi a primeira vez no ano que ela planejou e aplicou uma
aula assim, com a participagdo mais ativa dos/as discentes. Monalisa ja havia trabalhado o present
continuous em aulas anteriores e, nessa aula, seu objetivo foi levar os/as estudantes a praticar e
memorizar a estrutura. Ela afirma que ndo reconstruiria essa aula, se tivesse outra oportunidade.

- Jackie também gravou uma de suas aulas e trouxe para mim. Neste momento, transfiro a aula de
seu flash drive para meu computador pessoal, pois a assistiremos na semana seguinte.

9 aula
10/05/2013

- Descrevo algumas imagens projetadas no teldo.

- Questiono as alunas acerca de sua opinido sobre as imagens. O que as imagens as lembram? O
gue sentem quando visualizam as imagens?

- S&o mencionados racismo, divorcio, fases da vida e mudangas.

- Entdo, projeto 3 perguntas no teldo para que sejam discutidas: 1. What does “transition” mean
for you? 2. Have you ever lived a transition? 3. What kind of transition have you lived?

- Pergunto a Leninha se ela ja viveu uma transi¢do. Ela afirma que sim e menciona o trabalho, na
escola.

- Fago a mesma pergunta a Liss e ela fala sobre sua mudanca da fazenda para a cidade e de seu
trabalho na escola. Ela menciona uma outra transicdo, mas diz preferir ndo comentar sobre ela. Em
seguida, ela chora.

- Faco a pergunta & Jackie e ela discorre sobre seus relacionamentos amorosos/casamentos e
mudancas em sua vida profissional.

- Rose fala de sua vida profissional, de sua maternidade, de sua graduacéo, sua viagem aos Estados
Unidos, seu retorno, sua experiéncia de ser coordenadora pela primeira vez em sua escola.

- Lucy fala de seu relacionamento conturbado com o pai de suas filhas, que queria mata-Ila.

- Cris, que afirma néo falar inglés, mas fala em inglés sobre como seu divorcio foi bom para sua
vida profissional, pois ela péde estudar, trabalhar, conhecer pessoas, viajar e cuidar do filho e da
filha.

- Lucy menciona a opresséo sofrida no casamento.

- Cris interrompe minha pergunta a ldelma para dizer, em inglés, que seu ex-marido tentou reatar
com ela quando ela terminou a graduacédo, anos apos o divorcio.

- Apds, Idelma diz que parar de dar aula e trabalhar no NTE foi uma boa transicdo em sua vida.

- Danyelle fala sobre uma dificil transicdo que viveu aos 10 anos de idade, na ocasido do divorcio
de seus pais e do desaparecimento de seu pai, que apenas viu novamente no dia de seu casamento.
- Assistimos ao video Transition.

- Pergunto as docentes o que elas entenderam do video.

- Lucy diz que sua filha tem cabelos crespos e que todos os dias elogia os cabelos da filha. Em
contrapartida, a tia de sua filha apelida os cabelos da sobrinha. Mesmo assim, menina aprendeu a
gostar dos cabelos.

- Cris me mostra fotos suas com o cabelo liso e crespo.

- Leio um texto em que exponho minhas transi¢des, na vida pessoal e profissional.

- Projeto uma figura no teldo e pego as professoras para descreverem a figura: Let’s talk about the
picture. What do you think is happening?Trata-se de uma figura relacionada a historia Eleven, de
Sandra Cisneros.

- Danyelle e Rose descrevem a figura e langam hipoteses sobre ela.

- Em seguida, pergunto: Do you remember being embarrassed by a teacher when you were a
child? What happened?

- Cris cita um momento em que se sentiu envergonhada, pois a professora lhe deu uma nota ruim
ndo pelo seu desempenho insatisfatério, mas porque ela era uma crianga agitada e falante.

- Danyelle cita outro em que a professora ndo compreendeu sua dislexia, reprovando-a.

- Quando pergunto What are some things a child might do in a situation where an adult, who has
more power, is being unfair to him or her?Rose responde, levantando algumas hipoteses.

- Distribuo a histéria entre as professoras e digo que, ap6s o intervalo, iremos ouvir a autora lendo-
a. Ressalto que a leitura pode ser acompanhada também com os olhos.

- Apés o intervalo, a caixa de som ndo funciona, ficando impossivel ouvir o audio da histéria. Peco
a ajuda da coordenadora do NTE, que ndo consegue resolver o problema.

- Enquanto a caixa de som ndo fica pronta, lemos colaborativamente a historia (Rose, Leninha,
Liss, Jackie, e eu). Cada participante 1é um trecho e, trecho por trecho, checo o vocabulario
desconhecido.

- Apds a leitura da historia, projeto e fago as seguintes perguntas as professoras a fim de checar se
entenderam a historia: 1. Where does the story take place? 2. Who is the narrator (the person
telling the story)? How old is she? 3. Why is the day special to the narrator? 4. Why does Mrs.
Price give Rachel the sweater? 5. What does the sweater look like? 6. What does Rachel plan to do
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with the sweater during lunchtime? 7. Why doesn’t she do what she planned? What happens
instead? 8. How does Rachel finally get rid of the sweater? 9. How does she feel at the end of the
story? 10. According to Rachel, how is growing older similar to an onion or a tree with rings?

- Em seguida, projeto outras questfes opinativas e hipotéticas no teldo, que sdo discutidas entre
nos: 1. Do you agree with Rachel’s idea that, no matter how old we are, we always have all the
ages we have been inside of us? Why or why not? 2. If you were Mrs. Price, how would you have
handled the situation with Rachel? 3. Why do you think Phyllis Lopez at first didn’t say the
sweater was hers? 4. How does Cisneros make us understand how Rachel feels? Give examples
from the story of descriptions and language that helped you understand Rachel’s feelings. Is the
story believable — that is, do Rachel and her situation feel real to you? 5. Do you think you learned
much more about Rachel because the story is told in the first person? Why or why not? 6. How do
you feel reading this story as a teacher? 7. Why do you think Rachel would like to have 102 years
old?Essas sete questdes sdo discutidas entre mim e Rose.

- Idelma relembra uma experiéncia que teve na escola quando era crianca e compartilha conosco.

- Solicito a homework: Choose one of the following writing assignments: 1. Write a summary of
the story in two to three paragraphs. Be sure to include all the important events. 2. If you were
Rachel, what would you have done? To answer this, write a dialogue between Rachel and Mrs.
Price. Begin your dialogue with: Mrs. Price: Of course the sweater’s yours. I remember you
wearing it once. Continue the dialogue any way you want. 3. What sense do you have of Rachel
from reading this story? Write a description of Rachel — how she looks, what she’s like as a
person, what her family is like, what she wants to do in the future — based on the information in the
story and your imagination.

- Assistimos a aula de Jackie em uma turma de 6° ano, gravada por Roseno dia 02/05/2013.

- Peco a Jackie para descrever a aula e ajudo-a na tarefa. A professora fala sobre
ocupacdes/profissdes. Coloca o dudio do livro para que os alunos ougam o nome das profissdes e,
apos, pede aos/as alunos/as para repetirem a prondncia das palavras. Em seguida, Jackie I& as
palavras e os/as discentes novamente repetem sua pronlncia. A professora cola imagens das
profissdes no quadro negro, e coloca novamente o dudio para que os/as alunos/as ougam e repitam.
Enquanto os/as estudantes repetem, ela aponta a régua para a figura do quadro. A seguir, sem o
audio, Jackie aponta para as figuras no quadro e os/as alunos/as as nomeiam. Ha muitos exercicios
de repetigdo. Pergunto a Jackie o motivo e ela diz que é bom para que os/as estudantes memorizem
e pronunciem corretamente. Pergunto a ela como ela aprendeu inglés, e ela afirma que aprendeu da
forma como ensina. Na gravacdo, ha um momento em que uma aluna grava parte da aula. A aluna
grava por mais de 5 min apenas a professora de apoio de uma crianca surda. Questiono Jackie e
Rose acerca do olhar da aluna que gravou. Ambas afirmam que talvez a aluna tenha se interessado
pela lingua de sinais que estava sendo performada pela professora de apoio ou, através da camera,
teve a oportunidade de observar melhor a performance ou enxergar com outros olhos a necessidade
da colega, pois é possivel usar o recurso do zoom na camera.

-Lucy compara o aprendizado do inglés ao da lingua portuguesa para justificar o trabalho de
Jackie, do qual parece ter gostado: First, we have to listen, and, after, we speak. A aula continuou,
mas ndo havia mais espago para gravacdo no segundo e Ultimo cartdo de memoria da camera.

102 aula
17/05/2013

- Rose ensina as colegas como tirar uma foto de uma gravacdo (F+N+PrntScr. Abrir o word e
Ctrl+V).

- Explico as professoras o motivo pelo qual Marcia ndo continuara mais no curso. Antes de ligar a
camera e antes de iniciar a aula, Marcia foi a sala e comunicou sua desisténcia, explicando o
motivo.

- Também comunico a desisténcia de Wanessa, que durante a semana me mandou um e-mail
comunicando sua decisdo e perguntando se seria possivel retornar em agosto. Pec¢o, entdo, que as
docentes ndo desistam do curso, caso contrario, 0 curso ndo teré continuidade.

- Comunico que, a partir de agosto, a qualquer momento, contaremos com a presenca de uma das
coordenadoras em uma de nossas aulas.

- Solicito as docentes para participarem mais das aulas, para falarem mais. Reforco que cometer
erros, confundir, esquecer, ndo saber palavras ou como usa-las faz parte do processo de
aprendizagem da lingua. Jackie fala sobre as diferentes prondncias de uma mesma palavra que ja
ouviu. Também menciono um exemplo (poor) que ouvi nas aulas do inglés V. Rose menciona
outro (direction) que ouviu nos Estados Unidos.

- Reforgo que meu papel nas aulas ndo € o de corrigir e nem falar mais, visto que também sou uma
aprendiz. (12 parte). Rose cita Cora Coralina: “feliz é aquele que transmite o que sabe e aprende o
que ensina”.

- Relembro as opgdes de homework que apresentei e solicitei na aula anterior.




172

- Menciono as alunas que responderam ao questionario do primeiro mddulo, elaborado pelas
coordenadoras do curso, e 0 enviaram a mim durante a semana.

- Reconto a histéria Eleven para Heloisa que ndo compareceu a aula anterior. Rose e Jackie me
ajudam a reconta-la.

- Séo realizadas as apresentacfes orais das homework. Peco a Liss para gravar um pouco (26:48 —
28:00). Tento encontrar a homework de Rose em seu HD e projeto-a no teldo. Rose apresenta a
continuacdo do dialogo entre Mrs. Price, a professora e Rachel, a aluna. Na histéria de Rose,
Rachel é uma aluna empoderada, que enfrenta a professora autoritéria, que, no final da histdria,
desculpa-se.

- Durante a semana, quando recebi a homework de Rose, lembro-me que sugeri uma alteracéo, que
foi aceita e mantida. No final da historia de Rose, Rachel ganha um suéter rosa, e eu problematizo
nas corre¢des o fato de a cor rosa se associar as garotas e a azul aos garotos. Rose, entdo, muda a
cor do suéter de Rachel. Problematizo também o fato de acharmos que pessoas pobres ndo tém
dinheiro para comprar um suéter, ou melhor, um bom suéter, o que Rose defende em seu texto.

- Tento encontrar a apresentacdo de Jackie em seu flash drive. Oriento Liss em relacdo a segunda
parte de seu portfélio, cuja primeira tarefa é a que esta sendo apresentada hoje. Mostro as docentes
o portfolio de Rose para exemplificar a organizacdo dele. As orientagdes e a ordem das homework
foram enviadas por e-mail durante a semana.

- Idelma diz que estéa cansada e que ha muitas tarefas que deve cumprir no NTE. Pego-a para que
ndo desista, pois temo o fim do curso.

- Jackie apresenta sua homework sobre Eleven: a continua¢do do dialogo entre Rachel e Mrs.
Price. Um di&logo amistoso no qual a verdadeira dona do velho suéter é uma colega rica. Ao
contrario de Rose, Jackie defende que pessoas ricas também possuem coisas velhas, feias e
baratas.

- Apresento o0 nome do texto que leremos na aula de hoje He’s getting to learn the language, de
Patrick Macias. Pergunto as professoras sobre o que elas acham que o texto se trata. Heloisa
acredita ser a continuagdo da historia de Mamacita. Rose afirma ser a histéria de um homem que
aprendera inglés. Monalisa comenta que o texto sera sobre um garoto especial, hiperativo, que tem
problemas para aprender. Idelma, quando questionada por mim, afirma que o texto é sobre uma
pessoa que ndo gosta de uma lingua, mas tem que aprendé-la.

- Monalisa comenta um episodio que viveu ha um tempo quando foi a escola de sua filha mais
nova buscar o boletim e a professora lhe disse: “Ndo se preocupe. She is getting to learn the
subjects”. Ela associa o titulo do texto a esse episodio e diz que até hoje ndo sabe o que a
professora queria que ela entendesse.

- Pergunto & Leninha se ela acha que o personagem da historia aprendera o inglés ou outra lingua.
Ela diz que depende do personagem.

- Monalisa diz que o personagem talvez aprenda a lingua materna. Apds, pergunto como as
docentes querem ler o texto: individualmente, em pares ou em um grupo. Elas preferem 1é-lo em
grupo.

- Monalisa inicia a leitura, ao passo que a interrompo para checar o vocabulario. Eu checava
aqueles que eu tive davida quando li pela primeira vez, pois sabia que elas perguntariam caso
houvessem outros vocabulos desconhecidos. Rose continua a leitura.

- Quando discutimos acerca do conceito de junk culture, Rose menciona episodios que viveu nos
Estados Unidos, em que pessoas a perguntavam se seu portugués era o de Portugal, discriminando
o0 do Brasil.

- Liss e Heloisa colaboram com a leitura do texto.

- Monalisa compartilha uma experiéncia que viveu com uma familia peruana que mudou-se para
sua cidade. Ela convidou a mée da familia para trabalhar com ela, mas estranhou o siléncio da
mulher e seu jeito de trabalhar. A mulher s6 falava sua lingua materna. Apds certo tempo, a mulher
pediu sua filha (que falava um pouco de portugués) para dizer a Monalisa que ela ndo queria mais
trabalhar para ela.

- Idelma finaliza a leitura do texto.

- A lingua que o personagem decidiu aprender era o espanhol, a lingua de seus pais e de seu pais
de origem.

- Pergunto as docentes o que elas acharam do texto e como elas o entenderam.

- Monalisa menciona ter gostado de ver a mudanca de perspectiva do personagem. Heloisa diz que
language is power e que, talvez por isso, o personagem tenha decidido aprender espanhol. Rose diz
que ele quis aprender espanhol para ndo ignorar sua identidade, o que vinha tentando fazer até os
19 anos.

- Discussdo da historia. Projeto 4 perguntas no teldo: 1. Did you like the story? What did you like
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about it and why? 2. How is Macia'’s life different from Chimamanda’s? 3. Do you agree that ‘it
is education that opens the doors to hope and change”? 4. How can you relate this text to “No
speak English”?

- Heloisa diz que ndo gostou da postura de Macias, o personagem da histéria, pois ele negou sua
prépria cultura até certa idade.

- Monalisa afirma ter gostado da histéria por se tartar de uma histdria de superacéo.

- Heloisa e Rose concordam que Macias e Chimamanda tém uma postura similar: sdo contra single
stories.

- Henrique chega atrasado.

- Heloisa diz que a cultura e a lingua americanas foram for¢cadamente impostas a Macias.

- Rose afirma que é a educacdo que da o poder da comunicagao.

- Henrique diferencia educacédo formal e informal e diz que ndo é apenas a educacgdo que abre as
portas para a esperanca e a mudanga, mas o que vocé decide fazer com ela. Henrique diz ainda que
acredita que Macias entende profundamente a relagdo entre lingua e sua autoconstrucéo identitaria.
- Eu digo que nosso corpo também é lingua e que Macias percebeu isso. Rose afirma que, as vezes,
nosso corpo fala mais que nossa lingua. Henrique conclui que Macias ndo modificou sua mente
por causa da educacédo formal.

- Conto uma pequena histdria sobre mudancas — A menina do vestido azul — e introduzo o tema do
modulo: fabulas. Pergunto o que é uma fabula. Liss, Henrique e Heloisa respondem.

- Pergunto se os/as docentes consideram possivel ensinar inglés com fabulas. Jackie diz que esse é
um conteudo do curriculo. Enquanto ela diz isso, Henrique e Rose discutem acerca de seus grupos
escolares, em quais grupos seria possivel ou impossivel trabalhar com fabulas. Para Henrique,
depende do grupo.

- Pergunto Why to teach with fables?Heloisa diz que elas ajudam a despertar a criatividade dos/as
alunos/as. Henrique acredita que trabalhar com fabulas pode levar os/as alunos/as a pensar sobre
suas acdes, suas vidas. Explico como planejei o trabalho com fabulas. Digo que cada pessoa ficara
responsavel por apresentar uma fabula de Esopo e que duas ou trés pessoas apresentardo na aula
seguinte até o fim do modulo. A apresentacdo devera ser feita considerando os/as colegas como se
fossem uma turma de alunos/as do ensino fundamental ou médio.

- Rose pergunta a diferenca entre fables and tales. Digo que esse sera nosso proximo tépico de
estudos.

- Mostro um video no qual uma fabula é contada em forma de desenho. Henrique e Rose explicam
a moral da historia.

- Homework: Leitura de Introduction e Why teach with fables? do livro Teaching with Aesop’s
fables.

- Leitura do texto The king, the mice and the cheese: uma reflexdo critica, de Maria Luiza
Mendonca.

- Referéncia do texto: MENDONCA, M. L. The king, the mice and the cheese: uma reflexdo
critica. In: BARBARA, L.; RAMOS, R. C. G. (Orgs.). Reflexdes e A¢Bes no Ensino-Aprendizagem
de Linguas. Campinas, S.P: Mercado de Letras, 2003, p. 207-220.

- Ap0s a leitura do texto de Mendonga (2003), os/as docentes deverdo escrever um paragrafo,
resumindo o texto e mostrando sua opiniao.

- Break: cada semana, dois /duas professores/as levam o lanche para o grupo.

- Henrique compartilna uma experiéncia na qual um de seus alunos saiu da escola e sua aula
mudou. Ele ndo sabe se foi por causa do aluno ou da metodologia que vem adotando.

- Fazemos uma reflexdo colaborativa sobre a aula da Rose, gravada no dia 09/05/2013. A aula foi
gravada por uma amiga de Rose, a coordenadora, no primeiro horério, em uma turma de primeiro
ano do ensino médio e no laboratoério de informética. Rose inicia sua aula dizendo que hoje os/as
alunos/as terdo uma aula diferente, uma aula com musica. Rose leva um bingo. H& um aluno e uma
aluna especiais em sua sala de aula, que amam miusica, 0 motivo da escolha, segundo Rose. No
video, o aluno e a aluna especiais sentaram-se distantes do grupo. Pergunto a Rose o motivo. Ela
responde que sdao assim, que a escolha é dele e dela. Durante a aula, Rose fica muito tempo
explicando a atividade para ele e ela. Essa aula é uma das duas aulas preparadas por Rose no dia
05/04.

- Rose inicia a aula conversando sobre os diferentes estilos musicais e 0s representantes de cada
um dos estilos. Em seguida, ela transfere o vocabulario de estilos musicais para estilos/tipos de
filmes. Time of my life é a musica escolhida por Rose e o filme € Dirty dance.

- Enquanto assistimos a aula de Rose, Heloisa folheia uma revista de cosméticos e faz compras.

- Rose, pede seus/suas alunos/as para se sentarem em duplas e mostra-lhes 30 palavras extraidas da
musica. Apds, pede-lhes que escolham 25 palavras para escreverem no bingo. Em seguida, sorteia
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as palavras. A aula nédo é concluida, pois foi planejada para dois dias.

- Essa é a primeira vez em que Rose trabalha com musica nessa turma. No ano anterior, esses/as
discentes foram alunos/as de Jackie.

- Rose afirma que a aula teria sido diferente e melhor se houvesse um/a professor/a para apoiar a
aluna e o aluno especiais.

- Heloisa sugere que Rose substitua o uso do dicionario por um glossario com desenhos ou figuras
representativas (pictionario).

112 aula
24/05/2013

-Heloisa leva para a sala de aula AnaCarolina, uma crianca de 5 anos, que vive na Irlanda e que é
sua parente. Os avos da menina sdo vizinhos da mée de Heloisa. O av0 sofreu um acidente e ela
veio visita-lo. Como a menina sé fala inglés, ela sempre estd com Heloisa, que conversa com ela e
a leva para a escola, para sua casa, etc.

- Converso um pouco com a menina acerca de sua vida na Irlanda e pergunto o que ela quer ser.
Ela diz que quer ser médica, pergunto o motivo e ela diz: Because my dad wants!. Eu rio. Espero
que os/as docentes digam algo. Ninguém diz nada. Henrique olha para mim, como se também
esperasse uma resposta. Para ndo parecer chata e para ndo marcar meu papel ou a posicéo que eu
estava assumindo, ndo fago o que possivelmente seria esperado de mim.

- Nesse dia, Leninha leva sua filha da mesma idade para a aula. Na aula anterior, Heloisa e
Leninha combinaram de levar as duas meninas para brincar.

- Heloisa pergunta o que achei da menina. Digo que é uma menina normal, como meus/minhas
alunos/as. Liss diz que ela fala muito. Eu disse que meus/minhas alunos/as também, mas em
portugués, a lingua deles/as. Digo ainda que ela ndo é mais esperta que eles/as por falar inglés.
Enquanto falo, Heloisa conversa baixinho com a menina, em inglés.

- Sugiro que discutamos a leitura feita em casa do texto Why to teach with fables? Pergunto o que
entenderam do texto. Monalisa diz que é importante ensinar fibulas, morais, valores. Liss tira
duvida de palavras que ndo entendeu durante a leitura. Eu digo que considero a informacdo do
terceiro pardgrafo a mais importante e peco que o leiamos juntos/as.

- Leio o pardgrafo e refor¢o a fala de Monalisa. Enquanto falo, volto a cAmera para as duas
meninas que brincam. Pergunto se as/os docentes sabem a diferenca entre fabulas, contos, mitos,
lendas. Falo as caracteristicas da fabula. Pergunto as caracteristicas das lendas e peco exemplos.
Heloisa cita o saci. Liss e Henrique citam A Odisséia como uma lenda. Peco exemplos de mitos.
Leninha diz que o cupido é um mito. Liss cita Eros e Psiqué como exemplo de mito. Leninha diz
que Eros é um cupido. Para fairy tales, cito o saci-pereré. Pergunto para Ana Carolina quais sdo as
fairy tales que ela conhece e ela diz que conhece de princesas, a branca de neve, a cinderela, a
pequena sereia, a sininho. Como folk tales, Henrique cita o saci-pereré. Concordo. Liss cita 0
lobisomem.

- Pergunto se a tarefa de casa foi feita. Digo que gostaria que compartilhdssemos ideias sobre o
texto The king, the mice and the cheese. Pergunto se o texto foi lido. Dizem que sim. Pergunto se a
tarefa de casa foi feita, o texto escrito. Dizem que ndo. Em tom de brincadeira, pergunto uma por
uma quem escreveu o texto e digo que vou mandar a gravacdo para as coordenadoras do curso.
Ninguém fez a homework. Digo que ndo tem problema, que o importante é fazé-la e coloca-la no
portfélio.

- Proponho a discussdo do texto e projeto no teldo as seguintes perguntas e tarefas: 1) Who is the
author of the text? 2) What is the profile of her students and school? 3) What did Mendonca do?
What was her goal? 4) Tell me the story “The king, the mice and the cheese”. 5) What do you
think about Mendong¢a’s idea? 6) Do you think that a similar idea would work in your specific
context? Why? Why not? 7) Did you like this text? Why? 8) Did this text help you? How?

- Idelma 1€ o paragrafo no qual a autora fala sobre si mesma. Heloisa responde a segunda pergunta
e eu leio no texto sua resposta completa. Também leio no texto a informacéo acerca do perfil da
escola. Heloisa e Liss respondem a terceira pergunta. Heloisa conta a histéria trabalhada pela
autora. Liss diz ter gostado da ideia da autora, pois ela trabalhou com materiais concretos. Idelma
diz que gostou porque os/as alunos/as ajudaram a professora. Heloisa diz ter gostado porque agora
ela sabe como trabalhar com textos em sua sala de aula. Além disso, Heloisa afirma que foi legal a
professora trabalhar listening com os/as alunos/as, pois eles/as tinham que compreender a frase que
ouviam a professora lia.

- Heloisa me convida para ir novamente a sua escola para gravar uma aula em que ela tentara
trabalhar essa histéria da mesma maneira que a autora fez. Agradeco-a e digo que vou.

- Idelma diz que um trabalho como o da autora seria possivel em seu contexto.

- Leninha diz que seria impossivel nesse semestre, mas ndo no préximo. Ela menciona isso porque
segue o curriculo e esse género narrativo estara presente no curriculo escolar no segundo semestre.
- Henrique diz que o texto o ajudou a dar uma nova chance para 0S nonos anos.
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- Peco as/aos docentes para que se sentem em duplas e leiam juntas/os a fabula The fox and the
grapes. Elas/es preferem ler juntos, colaborativamente. Cada um/a 1€ um pedacinho e checo o
vocabulario, como sempre fagco. Apds a leitura, projeto algumas questdes no teldo para que as
discutamos: Can you think of a time when you wanted something that you just could not have?
What did the fox really mean when he said “sour grapes”? Can you think of a time when you
wanted to say “sour grapes”? What was it that you wanted? If you had been the fox, what would
you have done differently? What do you think the moral of the fable is?

- Henrique diz que ja tentou tocar guitarra e ndo conseguiu. Liss diz que ja tentou o concurso do
estado trés vezes e ndo conseguiu passar; tentou entdo o concurso municipal para docentes e foi
aprovada. Naquela ocasido ela disse que ndo achava ruim néo ter sido aprovada no concurso
estadual, pois conseguira o concurso municipal. Heloisa diz que ja tentou ir para os Estados
Unidos, no programa da Fullbright duas vezes e sé conseguiu na segunda. Na ocasido, ela afirma
ter dito que ndo queria ir sozinha mesmo.

- Em relagéo a segunda pergunta, Heloisa e ldelma dizem que com a expressdo sourgrapes, a
raposa desprezou as uvas, culpando-as por um fracasso que, na verdade, era seu. Provoco dizendo
que as vezes tentamos tanto algo e ndo conseguimos. As docentes dizem que € preciso tentar mais
até conseguir, ao passo que Henrique diz que é preciso reconhecer que, as vezes, ndo conseguimos
mesmo, apesar de tentar repetidas vezes e que é necessario reconhecer nossos limites e desafia-los.
Henrique diz que com sourgrapes, a raposa tenta minimizar sua culpa. Monalisa fala que se ela
fosse a raposa, ela teria tentado novamente. Liss diz que teria tentado outra maneira para alcancar
as uvas, usaria uma caixa para alcancé-las. Digo que estamos falando de uma raposa. Henrique diz
que esperaria as uvas amadurecerem e cairem, para, assim, comé-las. Heloisa diz que balancaria a
arvore. Digo que raposa ndo é gente. Cris me desafia e diz que se a raposa pode falar, ela pode
fazer o que quiser.

- Quando pergunto a verdadeira moral da histéria, Monalisa diz que é sobre vaidade. Heloisa diz
ser sobre orgulho. Idelma menciona a inveja. Heloisa discorda de ldelma. Falamos sobre carros
envolvendo vaidade, inveja e orgulho. Pessoas quando veem algum conhecido com carro novo,
costumam dizer: “Ndo comprei o meu ainda porque comprarei um melhor, um mais novo”.
Pergunto por que as pessoas costumam dizer isso. Heloisa responde que é porque as pessoas ndo
querem se sentir inferiores.

- Digo que agora irei apresentar mais algumas estratégias para se trabalhar uma fabula em sala de
aula. Apresento um video infantil, extraido do youtube. Apds, comento acerca da lingua do video:
inglés falado por um indiano. Em seguida, mostro o clip de uma mdsica. Depois, apresento
fantoches e explico como poderiam ser utilizados. Digo também que € possivel trabalhar qualquer
fabula como a autora do texto The king, the mice and the cheese trabalhou. Exemplifico.

- Break.

- Mostro as fabulas que levei impressas, peco as/os docentes para escolherem qual gostariam de
apresentar. Peco que duas pessoas apresentem suas fabulas na proxima aula, que ndo sera na
semana seguinte por causa de um feriado.

- Peco também que as/os docentes imaginem uma turma de alunos/as com a qual vdo interagir
durante a aula. Henrique escolhe The Wind and the sun. Para ajudar na escolha das outras fabulas,
leio seus titulos e suas morais. Heloisa sugere que escolham em casa. Peco para que escolham
naquele momento, ja que precisardo apresentar na aula seguinte.

- Monalisa e Liss voluntariam-se para apresentar na proxima aula. Henrique vai embora. Ele
sempre vai embora antes do término da aula, pois tem aulas diarias e noturnas no curso de Direito
de uma universidade federal localizada no interior do estado de Goias.

- Digo que Rose e Jackie escolherdo suas fabulas em casa, ja que ndo vieram & aula. Conversamos
sobre Lucy e Cynthia. Digo que acho que ambas desistiram. As docentes lembram-se de Danyelle
e Wanessa. Digo que acho que desistiram também.

- Peco as docentes que leiam em casa o texto Telling the story de bell hooks. Entrego-o impresso
para elas. Peco-as também que escrevam uma reflexdo sobre ele. Digo que vou mandar o texto por
e-mail também, bem como o livro com todas as fabulas de Esopo e os slides da aula.

- Antes de finalizar a aula, projeto no teldo e leio os seguintes fragmentos extraidos do texto que
serd lido em casa: | think therefore 1 am. | am because the story is. Telling stories my wounded
spirit began to heal. We have a choice not only about how we perceive reality, but also how we
create reality. Stories help us to connect to a world beyond the self. A powerful way we connect
with a diverse world is by listening to the different stories we are told. Pergunto a opinido das
docentes sobre os fragmentos.

- Heloisa diz que gosta de historias, ndo 1€, mas gosta de ouvi-las e conta-las. Segundo ela,
histérias ampliam o vocabulério, melhoram a criatividade, nos constroem e nos permite viver com
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0S outros.

- Idelma diz que histdrias sdo importantes para manter culturas.

- Sugiro a leitura de uma pequena historia que se encontra no texto de bell hooks. Heloisa vai
embora. Idelma me conta uma historia semelhante: “Temos dois cdes em conflito dentro de nos.
Um ¢ bom e o outro ndo. O que ganha ¢ aquele que alimentamos”.

122 aula
07/06/2013

- Inicio a aula conversando sobre as faltas, alguns portfélios que ainda ndo foram entregues e a
avaliacdo que faremos hoje sobre o primeiro médulo e sobre o desenvolvimento de cada um no
madulo.

- Converso com Henrique sobre as homework que ele ndo fez e o portfélio que ndo entregou. Ele
diz que esta sem tempo.

- Relembro as oito tarefas do primeiro médulo para que os/as docentes que ainda ndo se
organizaram as coloquem em dia. Relembro também as trés tarefas ja pedidas no médulo 2.

- Novamente, mostro o portfélio de Rose como um exemplo para aqueles/as que nao estdo com as
tarefas organizadas ou em dia;

- Digo que a partir de agosto, as coisas mudaréo, pois ndo aceitarei mais tarefas atrasadas e tarefa
ndo feita recebera zero. Ao corrigir as homework, eu ndo colocava nota. A partir de agosto,
continuarei corrigindo-as, sem, contudo, dar uma nota numérica.

- Jackie tira duvidas sobre uma de suas homewok que corrigi: a reflexdo sobre o texto The king, the
mice and the cheese. Ela me questiona se é uma fabula e pergunta por qual motivo se trata de uma
fabula. Ela e Rose ndo estavam presentes na aula passada.

- Henrigue me ajuda a explicar. Jackie diz que ndo entendo o que ela escreve. Digo que escrever é
dificil mesmo, pois na cabeca dela esta tudo claro, mas para quem I€, as vezes, ndo. Ela diz que
esse é 0 primeiro curso em que ela tem que escrever textos em inglés e que nem na faculdade fez
iSS0.

- Deixo-as a par do que aconteceu na aula anterior, mesmo j& tendo enviado um e-mail durante a
semana, e entregue os materiais trabalhados na semana anterior.

- Digo que gravei uma aula de Heloisa em que ela trabalha uma fabula usando o powerpoint, outra
estratégia que pode ser utilizada em sala de aula.

- Henrique diz que trabalhou uma fabula com seus/suas alunos/as também e utilizou o powerpoint.
- Digo que assistiremos a aula de Heloisa na semana seguinte, pois hoje ela ndo esta presente.

- Enquanto converso com Rose e Jackie, Henrique e ldelma conversam sobre um curso de
mestrado em Direitos Humanos que Henrique esta tentando.

- Peco que Rose e Jackie escolham uma fabula para apresentarem, das que sobraram da aula
passada. Solicito a Henrique e Idelma que apresentem suas fabulas na préxima semana.

- Liss apresenta a fabula The ant and the grasshopper. A aula foi preparada para alunos iniciantes
da 12 fase do ensino fundamental. Durante sua aula, os/as colegas fingem ser seus/suas alunos/as.
Apos sua aula, Liss diz que as coisas planejadas ndo foram executadas da forma como ela
planejou. Pergunto-a se esta nervosa. Ela diz que sim e que com seus/suas estudantes teria sido
diferente.

- Digo que gostei de sua aula porque ela mesclou o portugués e o inglés. E por se tratar de criangas
e de um nivel iniciante, considero legal mesclar as linguas. Ela e Rose concordam. Também digo
que gostei das figuras e da maneira como ela conversou com eles/as. Liss diz que a participacdo
efetiva e real dos/as alunos/as a teria ajudado a reestruturar o que ela pensou, pois sua aula, seus
pensamentos e a¢des vdo depender da resposta dos/as alunos/as.

- Também digo que gostei das atividades que ela planejou para aquela fabula: um weeklyschedule
e uma histdria em quadrinhos. Pergunto a opinido dos/as docentes e pego sugestdes para a aula de
Liss.

- Henrique diz que gostou muito, que achou interessante, que gostou de ver ela tentando usar o
inglés.

- Jackie sugere que Liss trabalhe o desenho intitulado Lucas.

- Pergunto se € sobre a formiga e a cigarra. Ela diz que é sobre a formiga.

Sugiro que ela ndo entregue o texto escrito e impresso para os/as estudantes, que, ao invés disso,
conte a histéria com suas palavras, de um jeito mais simples e mais curto. Pergunto sua opinido.

- Ela diz que tentard em sua sala de aula e, se for possivel, gravara a aula. Ela justifica que ficou
nervosa porque estava com os melhores na sala de aula. Digo que ndo, que ela é como nos.

- Rose pergunta se trabalhar com fabulas na EJA, com alunos/as acima de 18 anos, seria legal.

- Respondo que o trabalho com fabulas funciona em qualquer nivel e com qualquer faixa etéria e
que, as vezes, sera preciso fazer algumas adaptacdes.

- Liss diz que a linguagem da fabula foi dificil para ela também. Digo que ela deve se sentir
confortavel e confiante, pois s6 assim possibilitard que seus/suas alunos/as se sintam da mesma
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forma.

- Henrique conta para Rose como foi sua experiéncia de trabalhar fabula com adolescentes. E diz
que trabalhar fabulas funciona em qualquer nivel, pois criangas entendem o0s animais e suas falas,
mas a real moral da histdria apenas sera apreendida por adultos, com quem é possivel ter uma
discussdo mais complexa.

- Antes de colocar o filme para assistirmos, digo que ndo ha legendas e o filme é em inglés. Rose
sugere que de 10 em 10 ou de 15 em 15 minutos eu pare o filme para discutirmos um pouco sobre
sua compreensdo. Concordo.

- Henrique, contudo, baixa um programa em seu computador, e consegue a legenda do filme.
Decidimos assistir o filme com legenda, escolha da maioria.

- N&o sei 0 motivo, mas a gravacdo acabou. N&o gravei a discussdo que fizemos sobre o filme,
nem a avaliacdo do grupo sobre o primeiro médulo.

13% aula
14/06/2013

- Inicio a aula pedindo que as alunas cheguem antes do horario, para que iniciemos a aula
pontualmente as 14hs.

- Falo sobre a quantidade de aulas que as participantes podem perder.

- Lucy justifica-se e diz que estava com dengue. Lucy que sé pode ter 8 faltas, ja tem 7.

- Monalisa a defende. Lucy se revolta e digo que ela s6 pode ter mais uma falta durante todo o
curso.

- Digo que Danyelle foi reprovada por faltas. Informo a Monalisa que ela tem 5 faltas e Leninha,
2.

- Leninha diz que ndo faz todas as atividades, mas que é dificil faltar as aulas. Digo que nessa aula
faremos uma avaliagdo colaborativa.

- Lucy diz que ndo conseguird estar presente todas as sextas-feiras, pois é dificil para ela. Digo que
entdo é melhor ela parar o curso. Ela concorda.

- Monalisa se preocupa com o nimero de alunos/as pois teme o fim do curso. Lucy diz que ja tem
7 faltas porque viajou para Caldas Novas, teve dengue, teve que organizar um diario eletrdnico, e
tera reunies de fim de bimestre. Digo para ela que se ela acha que néo sera capaz de participar
efetivamente do curso, é melhor que pare. Ela concorda, mas diz que ficara presente nesta aula.
Pego-a para que pense se ela desistird mesmo e me diga depois.

- Peco a Leninha que ndo deixe as tarefas de casa acumularem, sugiro que ela as faca toda semana,
pois foi dificil para Idelma colocar suas tarefas em dia. Digo também que é bom fazer as tarefas
durante a semana porque é mais facil se lembrar das discussdes e dos textos lidos, pois quando se
espera muito, pode-se esquecer.

- Sugiro que as professoras facam anota¢des durante as aulas. Digo que se a tarefa ndo for feita e
entregue no dia pedido, darei nota zero.

- Leninha diz que esté se sentindo acuada e que, se ndo conseguir, vai parar. Sugiro que ela escreva
as homework no dia da aula, nos intervalos, no final da aula, e que ndo desista, porque ela esté se
desenvolvendo no curso.

- Liss diz que ndo esta fazendo o curso por causa do certificado.

- Monalisa diz que é dificil estar presente em todas as aulas, pois ela, Rose e Jackie moram longe e
é dificil e cansativo vir. Ela e Rose dizem que se vém é porque estdo gostando das aulas.

- No dia anterior, uma das coordenadoras perguntou se poderia estar presente nesta aula, informo
isso as docentes. A coordenadora, contudo, preferiu ir a Anapolis e assistir a aula de outra
professora formadora. Falo para as docentes que em qualquer dia a coordenadora podera estar
presente.

- Entrego os questionarios de autoavaliacdo e peco que as docentes o respondam por escrito e
oralmente.

- Monalisa inicia a autoavaliagdo. Peco para que enquanto se avaliam, passem os portfélios para
que as colegas os vejam. Monalisa diz que ndo trouxe o seu, pois ndo teve tempo para imprimir as
atividades. Pe¢o-a, entdo, para que fale sobre suas atividades escritas, sobre sua producédo oral e se
dé uma nota. Monalisa faz sua avaliacdo. Apos, digo que as docentes fardo a avaliagdo das colegas
também, mas apenas por escrito, no questionario avaliativo.

- ldelma pergunta como avaliara as colegas. Digo que fardo isso com base nas autoavaliagdes e na
performance das colegas que assistem todas as sextas-feiras. Idelma diz que ndo viu o portfélio de
Monalisa, como lhe dard uma nota? Digo-lhe para que dé a nota com base na autoavaliagdo que a
colega fard. Digo também para dividirmos a culpa da avaliacdo e de ndo ver como as atividades
foram feitas. Idelma diz que é dificil fazer isso. Concordo, e digo que é a norma, que é o sistema,
que temos de ter um nimero.

- Rose se avalia, agradece as colegas pela colaboracédo, diz 0 quanto acha importante ter alguém
para conversar na lingua alvo, diz que melhorou sua producdo oral e escrita. Ela diz que sé perdeu




178

duas aulas e que fez seu melhor no portfélio. Digo que foi legal ela ter me enviado todas as
atividades e té-las reescrito antes de coloca-las no portfélio. Rose passa seu portfélio para que as
colegas o vejam e o avaliem. Rose diz que a pior parte é ter que atribuir uma nota a si mesma.
Digo para que tentem ser justas, ndo sé consigo, mas também com as colegas.

- Jackie inicia sua avaliacdo dizendo que ndo corrigi sua Ultima atividade escrita. Digo que corrigi
e que enviei a ela na noite anterior, as 9 da noite. Ela diz que, nesse horario, estava planejando
aulas e nédo teve tempo para ver o arquivo que lhe enviei. Comento que assim como elas, sou
professora de escola publica e dona de casa, e que o que posso fazer € mandar as correcdes até o
dia anterior ao dia da aula. Ela diz que tem muitas dificuldades para escrever, principalmente em
inglés, pois nunca fizera isso na escola e na faculdade. Ela diz que as atividades escritas estdo
sendo um desafio para ela. Jackie passa seu portfélio para que as colegas déem uma olhada.

- Idelma me agradece pela paciéncia, diz que esta aprendendo muito e desenvolvendo as quatro
habilidades. Diz ainda que sé tem um pouco de dificuldade com as homework, mas que fez todas.
Idelma mostra seu portfélio. Digo que no artigo que Monalisa, Henrique e eu apresentaremos no
EDIPE, escrevi sobre esse momento, o da avaliacdo colaborativa. - Liss faz uma avaliagdo positiva
de si mesma e do curso. Ela, assim como Rose, Jackie e Idelma, me enviou todas as homework do
moédulo 1. Ressalto isso apds sua avaliacdo. Liss mostra seu portfolio. Monalisa diz que encontrou
na internet um projeto sobre fabulas e pergunta se pode mostra-lo as colegas ao final da aula.
Respondo que ela pode passa-lo para que as colegas deem uma olhada.

- Lucy diz que nunca aprendeu a escrever em inglés, tem dificuldades, ndo faz todas as tarefas, mas
que aprende, e que o curso estd sendo bom para ela. Ela se compromete a colocar todas as
atividades em dia. Pergunto se ela fez alguma e ela responde que ndo fez nenhuma das atividades
solicitadas.

- Rose pergunta em que deverd basear sua nota. Lucy pede para sua nota ficar em aberto. Digo a
Rose que baseie sua nota apenas na producdo oral da colega. Lucy diz que na produgdo escrita
merece nota 5 e na oral, 10.

- Henrique diz que esta avaliando as tentativas de comunicacdo oral das colegas e ndo os acertos
ou erros. Ele diz que fala demais e projeta suas homework no teldo, justificando que ndo as
imprimiu porque deseja ainda colocar algumas fotos e imagens nos textos. Enquanto mostra as
homework, comenta sobre elas e Ié algumas partes. Ele também cita as tarefas que ndo fez.
Henrigue senta-se no meio da sala para conversar com as colegas e, sem pedir permissao, conecta
seu computador ao projetor.

- Heloisa chega. Deixo-a a par do que ja fizemos e conversamos hoje.

- Lucy diz que vai me surpreender.

- Leninha diz que quer aprender inglés porque tem muitas dificuldades, principalmente com a
escrita. Diz também que quer melhorar suas aulas de inglés na escola publica e que s6 ndo fez duas
das atividades relacionadas ao primeiro médulo. Ela diz que ndo gosta de computador, ndo sabe
mexer no e-mail, ndo sabe e ndo tem tempo para digitar as atividades que fez. Digo que ela pode
colocar as atividades feitas a mdo no portfolio. Ela diz que mesmo ndo sabendo e ndo gostando,
tentara digitar todas para que fiqguem bem feitas e organizadas.

- Henrique compara a turma de colegas com seus alunos/as. Todas riem.

- Rose, em apoio a Leninha, diz que, antes de viajar para os Estados Unidos, também ndo sabia
nem ligar o computador, mas a necessidade a obrigou a aprender. Ela diz que seus/uas alunos/as
sdo 6timos no computador, mas ela néo.

- Cris ndo esta presente e Rose justifica a auséncia da colega, dizendo que ela estd em uma
consulta médica, mas levara o portfélio para mim ainda durante a aula.

- Pergunto Heloisa se ela pode se autoavaliar. Ela diz que ndo trouxe o portfélio e ndo imprimiu as
atividades que fez, e que faltam duas. Para pressiona-las, digo que preciso mostrar as homework
para as coordenadoras do curso 0 mais rapido possivel (isso funciona, pois, do segundo semestre
em diante, as atividades estardo todas em dia).

- Heloisa acha que esta valendo a pena participar do curso, pois esta refletindo sobre si e suas
aulas, esta organizando melhor suas ideias e abrindo sua mente para novas. Heloisa reclama da
falta de tempo e da quantidade de tarefas que tem de fazer no dia a dia, dentro e fora da escola.

- Agora, pego as participantes que somem todas as notas recebidas e as dividam pela quantidade de
pessoas que deram a nota. Isso para que tenham uma média.

- Assistimos a aula de Heloisa que gravei no dia 29/05/2013 em uma turma de 8° ano da escola
publica sobre a fabula The king, the mice and the cheese, extraida do texto de Maria Luisa
Mendonca.

- Inicialmente, Heloisa trabalha algumas palavras necessarias para o entendimento da historia.
Apos, ela conta a historia usando slides com imagens, que preparou antes da aula em uma
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apresentacdo do powerpoint. Depois, ela conta a historia em portugués, com a ajuda das/os
alunas/os. Os/as alunos/as se ajudam para contar a historia.

- Cris aparece para entregar seu portfolio.

- Na aula que estamos assistindo, Heloisa entrega aos/as estudantes partes da historia escrita e pede
para que eles/as colem no quadro as partes que ela contar. Ela conta o que fez na aula seguinte.

- Marcia aparece para fazer uma visita.

- Digo que, respondendo a pergunta de Rose na aula passada, € possivel trabalhar fabulas com
adolescentes. Digo ainda que na préxima aula ndo assistiremos aula gravada na escola publica,
mas na aula seguinte, sim.

- Pergunto a Monalisa se posso ir a sua escola gravar uma aula e ela me permite.

- Pergunto a opinido de Heloisa sobre a aula dela. Ela diz que gostou, apesar da falta de materiais
disponiveis em sua escola. Pergunto as colegas se elas gostaram da aula de Heloisa e elas afirmam
que sim. Digo também que gostei muito e agradego-a.

- Henrique apresenta a fabula The wind and the sun, preparada para alunos/as de 9° ano. Henrique
faz algumas mimicas e as colegas tentam as interpretar. As mimicas indicam que ninguém pode
conversar que todas devem se atentar ao que o professor fara. Ele indica que mostrara algo no teldo
que ndo tem som, mas apenas imagens. Ao final, aprece a seguinte frase em inglés, “Melhor o
convencimento do que a for¢a”. Apds o video sem audio, Henrique ainda fazendo mimicas, pede
as colegas para conversarem sobre o video e diz que ndo participara.

- Rose diz em portugués que o vento e o sol fizeram uma aposta sobre quem conseguiria tirar a
roupa do personagem.

- Monalisa pergunta se é s6 isso, uma aposta sobre quem consegue tirar a roupa do personagem.
Rose responde: “Moral da historia: Quem vence? A forga ou a sabedoria?”.

- Em seguida, Henrique explica a fabula, faz perguntas aos/as alunos/as sobre seu autor, explica o
que é uma fabula. Utilizando imagens, em uma apresentacdo no prezi, e performando a histéria
com gestos, Henrique reconta a histéria vagarosamente e pergunta qual é sua moral. Lucy diz que
Rose ja contou a moral. Henrique diz que aos poucos o sol vai ficando quente, enquanto o vento
quer mostrar todo o seu poder em uma Unica e apressada tentativa. Henrique diz, entdo, que é
necessario paciéncia para conseguir as coisas e que € melhor usar a cabega do que a forga fisica.
Em seguida, Henrique pergunta se as colegas gostaram da fabula. Liss diz que sim, principalmente
porque ele usou a tecnologia.

- Pergunto por que Henrique removeu 0 som e arrisco perguntando se ele acha que seus/suas
alunos/as ndo entenderiam o audio. Ele diz que entenderiam, mas que eles/as conversam muito.
Ele também diz que o audio poderia assustar os/as estudantes, como aconteceu na aula passada no
inicio da visualizacdo do filme.

- Elogio-o pela organizacdo e pela apresentagcdo. As colegas também.

- Desligo a cAmera antes de explicar a homework.

142 aula
21/06/2013

- A aula se inicia com uma conversa entre Lucy e eu. Durante a semana, ela me mandou parte das
atividades pedidas no modulo 1. No entanto, elas foram escritas em portugués. Pego-a para tentar
escrever em inglés e ela diz que ndo consegue. Ela me pede para entrega-las apos as férias, mas
ndo permito.

- Conversamos sobre a possibilidade de ter a aula de 5 de julho em junho, pois é necessario a
reposicao da aula de abril, na qual defendi minha dissertacdo de mestrado. Contudo, ndo entramos
em um consenso e decido dar a aula no dia 5 de julho mesmo.

- Devolvo os portfélios que verifiquei em casa e converso com as alunas sobre cada um deles:
Rose, Liss, Idelma, Jackie e Cris.

- Empresto o filme Beyond the blackboard para as participantes que ndo compareceram a aula.

- Explico a prdxima homework: ler o texto Sharing the story, de bell hooks, e escrever um texto
contando uma histdria pessoal e fundamentando-o com a leitura do texto da autora. A homework
seria posteriormente lida em sala de aula.

- Entrego as cdpias do capitulo as docentes.

- Heloisa chega na aula, senta-se e diz que nao fez a homework.

- Peco que no dia 5 de julho os portfdlios sejam entregues novamente a mim, com todas as
atividades referentes aos modulos 1 e 2.

- Henrique cria uma conta no grupo do google para nos, pelo qual todas do grupo receberdo os
mesmos e-mails. Explico meu objetivo com a criacdo da conta: que todas possamos revisar e
opinar nos textos umas das outras, realizando uma revisdo colaborativa. Digo também que a partir
de agosto também realizarei as homework.

- ldelma me questiona acerca de uma observacdo que fiz em um de seus textos: pedi-a que
retirasse uma citacdo que ela fez de Vygotsky, pois ela ndo mencionou 0 ano e nem a pagina. Ela
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diz que teve trabalho para fazer e que ndo gostaria de retirar. Explico, entdo, como fazer citagbes
diretas e indiretas, seguindo as normas da ABNT. Ela fica triste.

- Rose me pede para mostrar a primeira versdo (antes das minhas sugestdes e de suas alteracdes) e
a Ultima versdo de sua homeworkThe king, the mice and the cheese (apds a revisdo e a reescrita).
Monalisa e Heloisa gostam da ideia, dizem que querem ver.

- Peco que, enquanto Rose apresenta sua tarefa, as outras professoras escrevam em um pedaco de
papel sugestdes para que o texto de Rose fique ainda melhor. Distribuo os papéis e peco-as para
gue entreguem-os para Rose ao final de sua apresentacéo.

- Monalisa corrige um topico gramatical no texto de Rose.

- Heloisa resolve o problema. Henrique ajuda-a. Preferem conversar a escrever as sugestfes no
papel que forneci.

- Digo que essa revisdo colaborativa e direta acontecera por escrito e por e-mail a partir de agosto e
gue apenas hoje, e como um exemplo, acontecera oralmente.

- Ap0s, Rose apresenta sua reflexdo sobre o texto Telling the story, de bell hooks.

- Em seguida, Rose I€ sua reflexdo sobre o filme Beyond the blackboard.

- Por fim, Rose Ié sua Ultima homeworkOpinion about self assessment and collaborative
assessment. Apenas Rose 1€ as quatro tarefas do segundo médulo, pois somente ela fez as quatro
tarefas em dia e preparou sua apresentagéao.

- Desligo a camera e dou 10 minutos de intervalo as alunas.

- Ap6s o intervalo, Monalisa apresenta a fabula The tortoise and the hare, preparada para uma
turma de 1° ano do ensino médio. Ela inicia sua miniaula apresentando um video do youtube sobre
a fabula A lebre e a tartaruga. A seguir, ela pede que as colegas, em duplas, ordenem os pedacos
do texto que estdo misturados e selecionem figuras que os ilustrem. Monalisa cola as partes da
fabula na parede, pede as colegas para 1é-las e, em seguida, também as 1&, uma por uma. Depois,
trabalha uma atividade de match e vocabulario.

- Durante a discussdo da moral da histdria, Henrique se compara a lebre e diz que, por causa de
sua correria (professor em escola publica, estudante de direito, aluno de um curso de formacédo
continuada), as tartarugas vao concluir o curso. (52 parte — 19:00. Ele ja sabia que desistiria)

- Monalisa pergunta as colegas o que acharam da fabula. Rose diz que achou muito dificil, muitas
palavras e muitas palavras desconhecidas.

- Pergunto as colegas se elas tém sugestdes ou comentarios, se gostaram da aula. Henrigue sugere
que as palavras trabalhadas no exercicio estivessem em destaque no texto que Monalisa colou na
parede. Liss diz que gostou, mas que ha muitas novas palavras e ela sugere que o vocabulério
poderia ter sido trabalhado antes do texto. Monalisa responde que sem o contexto ficaria mais
dificil entender o significado das palavras. Sugiro um jogo da memdria, ap0s a leitura da fabula.
Ela diz que sdo muitas palavras. Henrique diz entdo que ela poderia ter selecionado melhor as
palavras. Sugiro a ela 0 mesmo que sugeri a Liss, que ela reescrevesse a fabula de modo mais
simples, com suas proprias palavras e trabalhasse a sua versdo da fabula com as/os alunas/os.
Dessa forma, eliminaria algumas palavras ou expressdes desconhecidas pelos/as estudantes.
Henrique diz a Monalisa que ela poderia ter feito como ele fez: selecionar apenas algumas partes
da fabula para trabalhar.

- Sugiro que antes da apresentacdo de Idelma, tiremos uma foto juntas.

- Idelma apresenta uma miniaula sobre a fabula The city mouse and the country mouse, preparada
para uma turma de 5° ano do ensino fundamental. Ela cola imagens e escreve pequenas frases em
slides do power point para contar a fabula. Primeiramente, Idelma tenta contar a histéria com suas
préprias palavras, mostrando apenas as figuras. Depois, conta a historia lendo as frases e tirando
duvidas de vocabulério. Por fim, Idelma trabalha um exercicio de compreensdo da histéria e pede
que os/as alunos/as escrevam um final para ela. As professoras que ndo moram na cidade-polo
tiveram de sair antes da concluséo da aula, pois ji eram 18hs.

- Elogio a aula de Idelma. Heloisa também.

- Heloisa conversa com Cris acerca de sua dificuldade no inglés e a incentiva a tentar falar mais.

- Cris diz que se sente perdida nas aulas e Heloisa diz que se sentia assim nos Estados Unidos,
perto dos/as nativos/as e de professores/as com muita experiéncia na oralidade.

15% aula
28/06/2013

- As alunas leem suas historias pessoais, produzidas com base no texto de bell hooks, Sharing the
story. Quando as docentes terminam sua leitura, peco a outra docente para recontar a leitura que a
colega acabou de fazer.

- Reforco as palavras que Jackie escreveu em seu texto, lancando médo de hooks sobre a
importancia de ouvir.

- Henrique comenta sobre o livro que Jackie menciona ser a motivagdo de um de seus projetos na
escola. Ele estd com o livro dentro da mochila.
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- Solicito que Liss leia seu texto e ela pede para 1é-lo no powerpoint, pois ndo o imprimira em casa.
- Abro o arquivo. Antes que ela comece a Ié-lo, digo que gostei muito do texto e que agora entendo
porque ela chorou no dia em que estavamos conversando sobre transigdes.

- Lacrimejando, Liss pede a Rose para continuar a leitura, caso ela ndo consiga. Ela ndo consegue
ler por muito tempo e eu continuo a leitura do texto para ela. Nesse texto, ela conta a histéria da
superacédo da traicdo de seu marido, que teve um filho com outra mulher fora do casamento e que,
hoje, ela ajuda a criar. Enquanto continuo a leitura, Liss e suas colegas choram. Agradeco-a por ter
compartilhado esse dificil episddio de sua vida conosco. Ela diz que nunca falou antes sobre isso,
por 7 ou 8 anos. Sé falava sobre isso com sua terapeuta.

- Lucy diz que tem uma histdria parecida e que tem duas filhas com seu ex-marido.

- Abro um artigo e falo que a cita¢éo inicial se relaciona com o ato da escrita.

- Henrique 1€ a citacdo de Ana Arendti, presente no artigo que escrevi e que apresentariamos no
EDIPE. A citagdo € sobre a importancia da escrita para a compreensao das coisas e para 0 processo
de pensar.

- Henrique 1€ seu texto e diz que as historias mais importantes de sua vida ndo sdo as que ele ja
viveu, mas aquelas que ja ouviu. Ao final, olha para Liss e diz: “como a sua”.

- As outras docentes ndo fizeram a homework, ou ndo a trouxeram para a leitura em sala de aula.

- Como Cris ndo estava presente no dia da avaliagdo, solicito que ela faca sua avaliagdo. Peco as
outras professoras para que lhe deem uma nota numérica, e entrego para elas a ficha avaliativa.

- Cris diz que esta no curso para aprender um pouco de inglés para ensinar seus/suas alunos/as
porque, na verdade, gosta de portugués, falar e ensinar o portugués. Ela diz que no curso ndo faz o
que mais gosta de fazer, falar. N&o sabe falar o inglés, entdo se cala. E ela ndo gosta disso. (12
parte — 37:28 min — 50:28).Diz que néo entende por que Ihe foram dadas aulas de inglés na escola,
pois ndo é professora de inglés.

- Rose pede a Cris para ndo se comparar a ela e a Lucy porque ambas ja moraram nos Estados
Unidos e na Inglaterra.

- Como Heloisa fez na aula passada, Rose diz que quando viajou para os Estados Unidos sofreu
muito e precisava da ajuda de pessoas em todos 0s momentos e foi assim que aprendeu.

- Jackie apresenta uma miniaula sobre a fabula The Lion and the mouse, preparada para uma turma
de 6° ano do ensino fundamental. Como no texto de Maria Luisa Mendonga, Jackie leva alguns
objetos que estdo presentes na historia para a sala de aula. Leva também plaquinhas com os nomes
dos objetos. ApGs apresenta-los, 1é a fabula, usando cards, com frases e imagens. Depois, ela
entrega uma historia em quadrinhos para cada colega. Em seguida, propde um bingo com 21
palavras extraidas da histéria. Pede que cada colega escolha 8 palavras e as escrevam de caneta
nos espacos do jogo. A seguir, sorteia palavras até que uma ganhadora se pronuncie.

- Apo6s sua aula, pergunto se alguém gostaria de comentar acerca da aula de Jackie. Idelma e
Heloisa a elogiam. Segundo Idelma, os/as alunos/as entenderdo a fabula, gostardo do bingo e do
chocolate.

- Cris diz que o material concreto e as figuras ajudam muito na memorizacdo de palavras e
significados.

- Heloisa sugere que Jackie brinque e faga mimica com o material concreto que levou para que as
criancas entendam melhor o que acontece na historia.

- Henrique faz a mesma sugestdo que Heloisa e elogia as escolhas de Jackie, tanto da histéria em
quadrinhos quanto do nivel linguistico escolhido para a histéria em quadrinhos e para sua
apresentacdo oral.

- Heloisa sugere também que ela recorte a histéria em quadrinhos e peca aos/as alunos/as para
juntarem as partes e que também cante uma musica com eles The lion sleeps tonight.

- Elogio Jackie. Pergunto se ela trabalhou essa fabula com seus/suas alunos/as e ela diz que sim,
ndo s essa, mas também a fabula da formiga e da cigarra e a fdbula The king, the mice and the
cheese. Ela disse que trabalhou em uma turma de 6° ano e em uma turma de 9° ano e que na turma
de 6° ano foi mais proveitoso.

- Monalisa chega atrasada, pois estava em um conselho de classe.

- Pergunto se todas receberam o convite do google group, enviado por Henrique.

- Algumas afirmam que sim, e outras o pedem para mandar novamente. Digo para Monalisa e
Henrique que fiz algumas mudangas no artigo e que, em breve, o compartilharei novamente.

- Rose apresenta sua miniaula sobre a fabula The Fox and the crow, aula preparada para turmas de
ensino médio, de 1° a 3° ano.

- Como todas as professoras e Henrique, Rose inicia a aula conversando sobre fabulas, definicéo e
caracteristicas. Apos, coloca um video sobre a fabula para que assistamos. O video, contudo, ndo
apresenta uma moral e Rose questiona-nos sobre a moral da historia.
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- Cris diz que o corvo se envaideceu com o elogio da estratégica raposa, foi levado pela emogéo e
ndo pela razéo e acabou perdendo a comida que tinha. Cris diz que a moral da histéria é ndo
acreditar em tudo e ser prudente. Rose, entdo, projeta a moral da histdria no teldo: Nunca confie
em um bajulador. Cris participa muito da aula de Rose, da interpretacdo da histéria. (62 parte — 7:
28 — 10:00) Rose permite participacdes em portugués. Rose pergunta como essa historia pode ser
aplicada nos meios de comunicacdo da atualidade. Cris a responde.

- Apos, Rose trabalha conosco alguns exercicios: the hidden message, exercicios de vocabularios,
hangman usando provérbios, ordenacdo das frases do texto de modo a estrutura-lo coerentemente,
reescrita do final da histéria.

- Quando peco sugestes ou comentarios sobre a aula de Rose, Leninha a pergunta se ela usa o
inglés na sala de aula com seus/suas alunos/as.

- Rose diz que sim, mas que ndo exclui o portugués.

- Leninha diz que ndo consegue usar o inglés na sala de aula, pois os/as estudantes ndo a entendem.
- Heloisa sugere que além do audio no video, Rose use também legenda.

- Digo que sem a legenda é possivel entender também, pois as imagens ajudam muito.

- Rose diz que quando assiste algo com a legenda, muitas vezes deixa de compreender algo que as
imagens perfeitamente dizem, pois fica tentando ler as legendas.

- Henrique afirma que, no inicio, a aula foi chata e que Rose estava muito calma, parada. Ele entéo
sugere alguma atividade para que os/as alunos/as fagam durante o video. Por exemplo: marcar as
palavras que ouvirem.

- Digo que gostei muito da aula, que para nosso nivel foi étima, mas que, talvez, para o dos/as
estudantes seja meio pesada.

- Henrique diz que a aula exige muito a atencéo dos/as discentes e que Rose pode perdé-la e, como
tudo esta relacionado, se ela a perder, pode perder toda a aula que preparou. Ele diz que seus/suas
alunos/as nem sempre entendem tudo o que é dito, proposto e negociado.

- Pergunto se ela acha que a aula, de fato, funcionaria em seu contexto.

- Ela diz que depende da sala de aula e do ritmo com o qual conduzir as coisas.

- Lucy apresenta uma miniaula sobre a fabula The oak and the reeds, preparada para uma turma de
7° ano do ensino fundamental. Durante toda a aula de hoje, Lucy ficou preparando a aula, alegando
gue ndo teve tempo suficiente para isso em sua casa. Utilizando uma Unica imagem, Lucy conta a
fabula com suas palavras. Ap6s, ela entrega uma versao escrita da fabula para nés e pede para que
completemos 0s espacos em branco com as palavras que ouvirmos. O dudio, contudo, era diferente
do texto escrito. Ninguém conseguiu completar a atividade que ela prop6s. Ela diz que ndo sabe
usar a internet.

- Pergunto se as colegas tém sugestdes ou comentérios para Lucy.

- Monalisa diz que ela contou bem a histéria, que deu para entender.

- Complemento dizendo que ela tinha que ter ouvido o audio vérias vezes e trazido uma transcri¢do
compativel.

- Henrique diz que ela pensou assim: “Nao entendi nada, mas deve ser meu inglés. Vou levar isso
mesmo”. Todas riem.

162 aula
05/07/2013

- Leninha diz que se concentrou nas atividades do portfélio durante a semana e que, por causa
disso, ndo teve tempo para preparar bem sua miniaula sobre a fabula The crow and the pitcher,
preparada para uma turma de 1° ano do ensino médio.

- Cris participa muito da aula de Leninha, respondendo em portugués suas perguntas.

- Leninha conta a histéria sem a ajuda de recursos. S6 faz mimicas. Apos, ela apenas disse 0 que
faria. Levaria partes da historia para os/as alunos/as ordenarem e colarem no quadro, como Maria
Luisa Mendonca e Heloisa fizeram. Em seguida, pediria aos/as discentes que escrevessem em
portugués o que entenderam da histdria. Ela diz que ndo usou o computador porque nao sabe usar.
- Quando peco a ajuda das colegas para sugestdes ou comentarios acerca da aula de Leninha, Liss
diz que, ao contrario do que Leninha disse, ela se preparou sim, pois contou a histéria do seu jeito.
Ela sugere a colega que traga materiais concretos para a sala de aula, pois pode ajudar seus/suas
alunos/as compreenderem melhor o que esta sendo dito.

- Sugiro que ela nunca diga aos/as seus/suas alunos/as que ela ndo esta preparada, ou que nao teve
tempo para preparar sua aula. Elogio-a, dizendo que ela esta melhorando a habilidade da fala, esta
tentando.

- Cris apresenta a miniaula sobre a fabula The Fox and the stork, que preparou para uma turma de
1° ano do ensino médio. Como Leninha, Cris tenta contar a fbula em inglés, sem a ajuda de
recursos. Todas a ajudamos. Ela também usa o portugués. No entanto, € 0 momento em que ela
mais usou o inglés. Ela diz que gosta muito de interpretar, de discutir e de pensar sobre textos.

- Elogio-a por ela ter tentado usar a lingua-alvo.
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- Cris me diz que quer sugestdes, pois nao perguntei as colegas se tinham sugestdes para ela.
(Como € a tltima aula do mddulo, havia ainda muitas coisas para se fazer e mais uma fabula para
ser apresentada).

- Pergunto, entéo.

- Heloisa elogia-a por ter tentado contar uma histdria em inglés e diz que, quando ela estudava na
Fisk, ela so6 produzia algumas palavras e pequenas frases. Heloisa foi sua professora na Fisk por
alguns meses, em uma turma de basico.

- Cris diz que, a principio, ndo apresentaria. SO resolveu apresentar para ndo ficar com nota zero.

- Heloisa apresenta a fabula Belling the cat, miniaula preparada parauma turma de 8° ano do
ensino fundamental. Ela mostra um material no computador, diz que preparou, imprimiu e
esqueceu em casa. Ela diz que antes da historia vai mostrar algumas palavras, as lerd e pede-nos
para que repitamos sua prondncia.

28 parte.

- Sessdo reflexiva semestral sobre os modulos estudados

- Autoavaliacdo e avaliagdo colaborativa sobre o desempenho no segundo médulo.

- Neste dia esqueci de levar a cdmera gravadora. Contudo, o que foi trabalhado e discutido nessa

17¢ aula aula estd rapidamente descrito no Quadro 8: O dia das aulas, a quantidade de docentes
09/08/2013 L .
presentes e as atividades trabalhadas/realizadas.
- Inicio a gravacdo com uma small talk entre as/os alunas/os e eu.
- Leninha fala sobre a festa de aniversario que fez hoje para sua filha na escola.
- Converso com Nelson e 0 pergunto se ele se importa se eu gravar sua imagem e voz, e digo que
apos a aula vou explicar tudo melhor para ele. Este é o seu segundo dia de aula.
- Nelson comenta um pouco sobre sua vida profissional.
- Heloisa diz que esta cansada porque hoje é sexta-feira, fala sobre sua experiéncia em ir & Goiania
dirigindo sozinha e sobre o quanto est4 atarefada com sua mudanca para uma nova casa.
- Rose comenta com Heloisa que vive sozinha, pois seu marido é motorista de caminhéo e fica
cerca de 40 dias fora. Rose faz esse comentario porque Heloisa diz que esta sozinha em casa, pois
seu marido est& pescando.
- Rose comenta também acerca do jantar de aniversario que preparou para sua mae, de sua cirurgia
na boca e do excesso de trabalho na escola.
- Pergunto as docentes se receberam a programagdo do EDIPE que enviei no dia anterior. Na
programacé&o, consta o nome de Monalisa, Henrique e o meu.
- Monalisa diz que hoje estd com dor de cabeca e cansada.
- Pergunto se sua mée esta melhor e ela diz que sim.
- Jackie diz que sua rotina continua a mesma e que teré que fazer uma cirurgia.
- Elogio 0 novo corte de cabelo de Liss e pergunto-a sobre sua semana. Ela diz que quer falar sobre
seu dltimo fim de semana em que comemorou o dia dos pais ao lado de seus pais e alguns
18° aula parentes. Ela diz aipda que, d_urante a semana, a diretora de sua escola assistiu a uma de suas aulas.
16/08/2013 | Pergunto-a 0 motivo e ela diz que acha que é porque andou reclamando do comportamento dos/as

alunos/as. Ela disse que teve a aula de seus sonhos, que executou tudo o que planejou e que os/as
estudantes ficaram em siléncio o tempo todo. Ela diz que esta feliz, pois a diretora elogiou sua
aula. Por outro lado, esta triste porque foi acusada por um vereador de desvio de verba no
programa que coordena, o Programa Aprendiz.

- Cris diz que s6 ndo esta muito bem porque ndo fala inglés. Ela disse isso em inglés “I don’t speak
English”.

- Digo que ela estd melhor que a personagem Mamacita, que dizia “No speak English!”

- Cris também disse que ndo esté tdo bem porque gosta de dormir a tarde, pois trabalha de manhd e
a noite. E que essa semana néo dormiu & tarde nenhum dia. Ela também diz que tem que levar o
filho para a casa dos avés nos fins de semana.

- Idelma diz que sua tia ndo est& bem.

- Antes de Nayara iniciar sua aula, converso sobre os textos escritos e sobre o uso do google
tradutor para escrevé-los. Chamo a atencdo da turma para o cuidado que deve haver com essa
ferramenta e para a necessidade de tentar escrever, antes de usar o google tradutor. Cito as pessoas
que realizaram a tarefa de casa. Cito também as pessoas que leram e contribuiram com a reviséo
dos textos escritos pelos/as colegas e estipulo 0 nimero minimo de 3 textos para que cada pessoa
leia e revise.

- Nelson diz que ndo tem tempo e que tem dificuldades para lidar com a revisdo do Windows.

- Rose diz que seria legal se os/as colegas compartilhassem os textos no fim de semana, pois ela
ndo tem tempo para Ié-los e oferecer contribui¢des durante a semana. Rose também sugere que as
revisbes acontecam apenas no nivel macro, para eles/as, ou seja, no nivel do conteido e




184

significado, pois ndo tém tempo para fazerem uma boa revisdo.

- Apbs aceitar sua sugestao, coloco a misica Change the world e peco a todos/as que a cantemos.

- Nayara inicia sua aula com uma atividade para conhecer os/as alunos/as. Ela da um exemplo e
os/as pede para escrever 3 frases sobre si mesmos/as, e apenas uma devera ser falsa. Depois, pede
aos/as alunos/as para que um/a por um/a leiam suas frases e sejam julgados/as pelos/as colegas,
que devem eleger apenas uma alternativa incorreta. Os/As alunos/as interagem entre si e
participam da atividade.

- Nayara pede aos/as alunos/as para se dividirem em grupos de 3 ou 4. Para cada grupo, ela
fornece 20 fotografias de mulheres e homens e pede que classifiquem os homens e mulheres
fotografados/as da seguinte forma: o/a mais amigo/a, o/a mais legal, o/a mais/menos inteligente,
o/a mais/menos bonito/a, o/a mais sujo/a, o/a menos honesto/a. Depois, ela pede que imaginem
uma empresa de grande sucesso e elejam: o/a dono/a, o/a engenheiro/a, o/a médico/a, o/a
faxineiro/a e o/a cozinheiro/a. Por fim, devem montar 5 casais com as figuras. A pessoa retratada
vem com um nome anexo a fotografia. Nayara entrega uma folha, na qual os nomes devem ser
escritos proximos aos adjetivos.

- Nayara pede que verifiquemos os resultados. Para tanto, pergunta aos grupos acerca de suas
escolhas e cola as figuras mencionadas, uma a uma, no quadro. Nayara fez essa mesma atividade
em seu trabalho de conclusdo de curso. Contudo, os resultados foram um pouco diferentes.

- Nayara compara os resultados que obteve com os resultados de sua pesquisa feita na graduacéo.
Também comenta acerca da importancia de se trabalhar raga e racismo em sala de aula, com
diferentes publicos.

- Cris participa da aula em portugués.

- Nayara problematiza diferentes significados ou pontos de vista sobre raca e racismo. Ela faz uma
leitura em portugués e a discute em inglés (42 parte — 21:27 — 24:25). Ap@s, discute acerca de seu
TCC.

- Referéncia do TCC: ANDRADE, N. C. R. de. O ensino critico como instrumento para promover
a autonomia em uma sala de aula de lingua inglesa. Trabalho de Final de Curso (Letras/UFG).
Goiania, 2011.

- Apés, Nayara e eu explicamos a homework: leitura do texto Straighteningourhair, de bell hooks
e producdo e de um paréagrafo sobre o que é beleza.

- Idelma parabeniza Nayara por seu trabalho. Também o faco.

192 aula
23/08/2013

- A aula inicia-se com um warmer: Giving wrong information about a person. Os/As alunos/as
precisam descobrir de quem se trata.

- Peco sugestfes acerca da musica que os/as docentes querem cantar no evento final do curso.
Peco-os/as que escrevam suas sugestdes em uma folha de papel que entrego.

- Saio da sala para pedir ajuda com a caixa de som aos/as funcionérios/as da escola de formacéo.
Enquanto a ajuda ndo chega converso com Monalisa acerca de um e-mail que ela me enviou
durante a semana. No e-mail, ela me pede o material trabalhado e sugerido por Nayara na aula
passada, ou seja, as fotografias e poemas de Langston Huges. Pergunto-a se ela ja trabalhou o tema
ou a atividade em sala de aula. Ela diz que ainda ndo, mas que o fard assim que fizer algumas
pesquisas.

- Apos, sugiro que as/os docentes ndo leiam mais seus textos em sala de aula, ja que estdo sendo
compartilhados, lidos e revisados no google group. Pergunto se concordam e todos/as dizem que
sim.

- Em seguida, projeto uma lista com os nomes dos/as professores/as que fizeram a homework e
colaboraram com a revisdo dos textos dos/as colegas. Cito os textos lidos por cada um/a.

- Projeto perguntas em um teldo para problematizar o mito da democracia racial.

- Monalisa defende a falta da democracia e da democracia racial no Brasil.

- Nelson afirma que o mito existe, mas que sua existéncia é negada. Rose concorda e diz que ha um
mascaramento da democracia racial.

- Idelma afirma que as cotas reforcam o preconceito racial. Nao concordo.

- Rose diz que depende do ponto de vista e menciona que seu sobrinho desejou ser negro no
momento em que julgou que as cotas poderiam lhe servir.

- Digo a Idelma que, no passado, eu costumava pensar como ela, mas, hoje, considero as cotas
justas, caso contrario ndo teriamos negros/as nas universidades e em cursos variados, considerados
“bons”.

- Idelma discorda e diz que as cotas s6 mostram que ha preconceito. Discordo e digo que as cotas
s80 0 que permite que tenhamos negros/as em algumas esferas sociais.

- Rose afirma que as cotas permitem que diferengas sejam aceitas.

- Idelma diz que se ndo houvesse o preconceito, ndo haveria as cotas.
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- Monalisa fala que em uma sala de aula com negros/as, os/as colegas sabem que seu ingresso foi
por meio das cotas e isso reforga o preconceito.

- Leninha conta a historia de um de seus alunos, Paulo Henrique, negro, estudante de escola
publica, cotista, que foi aprovado no vestibular para medicina. Ela diz que as cotas ndo garantiram
seu ingresso na universidade, pois ele era muito estudioso e esforcado.

- Apos, peco-os/as que me deem alguns exemplos que justifiquem o mito da democracia racial.

- Rose cita a opinido e o pensamento de Idelma como um exemplo de mito da democracia social,
ou seja, o fato de que as cotas reforcam o preconceito, reproduzindo-o0.Concordo.

- ldelma diz que, se houvesse uma democracia verdadeira, ndo seria necessaria a existéncia de
cotas, que se houvesse de fato democracia, todas as pessoas poderiam ir para a universidade.

- Nelson diz que as cotas sdo uma estratégia do sistema para demonstrar que o preconceito nao
existe. Diz ainda que o sistema falha ao ndo proporcionar a todos/as (estudantes de escolas
publicas e privadas) as mesmas chances/oportunidades e que as cotas reforcam o mito da
democracia racial.

- Digo que ha varios exemplos: nas novelas, negros/as raramente assumem o papel principal, nos
bancos e lojas caras, 0s/as negros/as nunca sdo vistos/as trabalhando.

- Em seguida, pergunto como e onde o preconceito racial acontece.

- Nelson afirma que o preconceito acontece o tempo todo e exemplifica dizendo que quando era
adolescente, trabalhava como porteiro de um hospital e que 14, depois de um certo momento, nédo
poderia permitir que pessoas entrassem para visitar os/as pacientes. Quando ele dizia que o horério
de visitas ja havia acabado, as pessoas o humilhavam, dizendo-lhe que era negro, ndo tinha estudos
e era um simples empregado que s6 limpava o chdo. Ele também diz que ja viu varios episodios de
preconceito racial.

- Concordo que o preconceito racial acontece o tempo todo e em todos os lugares.

- Monalisa diz que ja viu negras trabalhando em lojas de produtos caros, mas com 0 corpo em
forma, o cabelo liso e o nariz afinado. E que para elas é facil.

- Digo que é um pouco menos dificil. Digo também que na escola em que trabalho, poucos/as
alunos/as sdo negros/as e quase todos/as tém um comportamento dificil, que talvez seja justificado
pela cor e o preconceito que tém que enfrentar desde o0 nascimento.

- Monalisa diz que j& foi preconceituosa quando trabalhava no PETI (Programa de Erradicacéo do
Trabalho Infantil). Nesse programa, havia dois irmdos negros, imigrantes e muito violentos.
Monalisa e outros/as colegas de trabalho os rejeitavam, mas a partir do momento em que
decidiram fazer uma visita @ mde dos meninos e conheceram sua casa e as condi¢cdes em que
viviam, mudaram suas percepc¢des em relacdo a eles, comecando trata-los diferentemente. Aos
poucos, as criancas também mudaram o comportamento, fato que, segundo Monalisa, a fizera
aprender bastante.

- Leninha menciona novamente o sucesso de seu aluno negro, aprovado em medicina. Digo que
ndo conhego médicos/as negros/as.

- Nelson diz que conhece um, da época em que trabalhou no hospital.Nelson diz que considera-se
negro, como seus pais (26:07).

- Monalisa me pergunta se é negra. Pergunto-a se ela se considera negra. Ela diz que considera
apenas seu nariz como sendo negro.

- Rose pergunta-a porque ela alisa os cabelos.

- Pergunto-a se ela alisa os cabelos e ela diz que sim.

- Pergunto-a 0 motivo.

- Ela responde que as raizes de seus fios de cabelo sdo muito crespas.

- Pergunto-a se ela se identificou com o texto de hooks Straightening our hair.

- Ela diz que ndo, pois ndo alisa os cabelos para se encaixar em um padrdo. Diz que alisa 0s
cabelos para que eles ndo fiqguem estranhos.

- Pergunto-a porque eles ficam estranhos.

- Elari e diz que o cabelo fica sem controle.

- Rose afirma que isso é um tipo de preconceito.

- Pergunto-a se é um preconceito velado. Ela diz que ndo, que seu cabeleireiro disse que seu cabelo
é bom, mas que ela o alisa porque é mais pratico.

- Comparo sua decisdo com a da aluna de bell hooks, que também dizia que alisava o cabelo
porque € mais pratico. Digo também que quando decidimos fazer mudangas como essa, de alisar o
cabelo, é por causa da sociedade, mais pela sociedade do que por nés.

- Pergunto a Monalisa se ela alisava seus cabelos quando era crianga e ela diz que ndo. Pergunto-a
se ela se importava e ela responde que sim e justifica dizendo que era por causa dos/as colegas que
tinham um cabelo bom. Pergunto-a, entdo, se seu cabelo é ruim. Ela diz que sim. Questiono o
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significado de um cabelo bom. Ela diz que o bom cabelo é o liso e sem frizz. Pergunto-a quem
decidiu que esse é o tipo de cabelo bom e ela diz que todo mundo, a sociedade. Ela diz que até sua
mée a pedia para pentear os cabelos.
- Digo que as vezes reforcamos discursos e praticas sem perceber.
- Rose diz que nédo s6 a aparéncia do cabelo é ditada pela sociedade, mas do corpo.
- Monalisa diz que esteredtipos existem e que, fora do pais, as brasileiras sdo estereotipadas.
- Digo que constantemente reforcamos esse estere6tipo e sugiro que pensemos no motivo disso
quando o fazemos e quais sdo as possiveis consequéncias dessa pratica, inclusive para nossos/as
alunos/as.
- Rose afirma que somos espelhos para nossos/as estudantes. Refor¢o que precisamos saber o que
estamos fazendo e reforcando em nossas aulas, em nossas familias (nesse momento posiciono a
camera filmadora para a porta e continuo falando.
- Apos, seguro a camera novamente. A deixei para distribuir algo entre os/as docentes: um texto
em portugués sobre a visibilidade do preconceito velado.
- Monalisa diz que na aula passada, quando chegou e se deparou com Nayara, pensou que ela fosse
uma nova colega, mas ao conversar com ela descobriu que ela estava la como professora, pois
Nayara lhe disse que estava la para apresentar seu trabalho. Ela diz também que o tempo todo
ficava pensando no quanto Nayara precisa ser forte na vida para ser uma professora negra, pois a
sociedade valoriza mais a aparéncia fisica do que a capacidade intelectual de uma pessoa.
- Monalisa diz que sentiu o quanto foi dificil para Nayara estar ali na aula passada e que, as vezes,
sentiu que ela queria chorar.
- Rose d& um exemplo de preconceito em sua familia: sua filha mais nova gostava da avo paterna,
mas, aos 3 anos de idade, ndo queria ter a cor que tinha, a mesma da avé. Rose diz que ndo ensinou
isso & ela. Digo que é dificil mesmo lutar contra o preconceito social.
- Agora, proponho a leitura do texto que distribui anteriormente (O teste do pescogo). Peco para
gue cada pessoa leia uma parte. Inicio a leitura. Ap6s, todos/as leem um trecho.
- No final do texto, o autor diz que aplicando o teste do pescogo, mudou sua opinido acerca das
cotas. Pergunto a Idelma o que ela pensa, agora, sobre as cotas.
- Ela diz que se ndo existisse racismo, as cotas ndo seriam necessarias. Diz que acha que as cotas
séo boas para negros/as, mas, a0 mesmo tempo, refor¢gam o racismo.
- Rose diz que o governo tenta reparar a situacdo do preconceito racial, oferecendo cotas aos/as
negros/as. Idelma concorda e acrescenta que nossa sociedade ndo est4 preparada para diferencas e
gue h4 o mito da democracia racial.
- Digo que h& racismo e que, por isso, sou a favor das cotas.
- Monalisa diz que as cotas s&o uma forma de enfrentar o preconceito.
- Mostro algumas tabelas extraidas dos seguintes textos de Ferreira:
FERREIRA, A. de J. Race and ethnicity. In: . Formagdo de professores: raca/etnia.
Cascavel: Assoeste, 2006. p. 103-107.
FERREIRA, A. de J. What has race/ethnicity got to do with EFL teaching? Linguagem &
Ensino, v. 10, n. 01, p. 211-233, jan./jun. 2007.
- Proponho a andlise e discussdo das tabelas (classificacdo da populacédo brasileira por cor, tempo
em anos em instituicbes educacionais, ocupacdo de vagas por negros/as em universidades
estaduais e federais.)
- Idelma e Nelson comentam as possiveis causas da desigualdade social.
- As/Os docentes consideram questBes histdricas, culturais e geogréaficas em suas analises. Por
exemplo, Rose menciona que no Parana e imigracdo e descendéncia europeia sdo grandes, 0 que
pode justificar a presenca de mais brancos nas universidades publicas daquele local.
- Pergunto se minorias e desigualdades séo representadas nos livros didaticos.
- Rose diz que hoje sim, mas que ndo sdo democraticamente representadas. Os homens brancos e
heterossexuais, por exemplo, ainda predominam. Rose defende que a mesma oportunidade deveria
ser dada a todas as diferencas, ou seja, um/a negro/a para cada branco/a.
- Tento mostrar o video das bonecas sobre racismo, mas a conexao com a internet da escola de
formacdo ndo permite. Entéo, descrevo oralmente o video e digo que ele pode ser trabalhado em
sala. O tema racismo e o0s adjetivos podem ser o foco de uma aula. Digo que mandarei o link do
video para o e-mail dos/as docentes e que eles/as poderdo assisti-lo em casa.
- Em seguida, pergunto se os/as aprendizes trouxeram as revistas que pedi na aula passada, pois
faremos a atividade que Nayara gostaria de ter feito na aula anterior, mas que, em virtude da falta
de tempo, ndo fez.
- Explico o objetivo da atividade: perceber que ha poucas imagens de pessoas negras nas revistas,
pois elas ndo sdo representadas. Digo que essa € uma boa atividade para trabalhar com os/as
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alunos/as da escola publica também, pois os/as ajuda a perceber que o racismo existe.

- Apenas Monalisa, contudo, levou revistas, que ndo eram suficientes para todos/as. Adio, entéo, a
atividade para a proxima aula.

- Peco, como tarefa de casa, um paragrafo sobre um evento ou experiéncia vivida ou vista que
envolva o racismo. Ou um poema, ou uma musica. Peco-os/as também que tragam as revistas na
préxima aula, para que fagamos a atividade anteriormente explicada.

- Voltando ao assunto do livro didatico, digo que, muitas vezes, a melhor escolha é preparar o
préprio material ou selecionar partes especificas do livro didatico que vao atender as necessidades
dos/as alunos/as ou corresponder aos seus interesses.

- Como na proxima semana nao havera aula, em fungdo de nossa participagdo no EDIPE, peco
aos/as docentes que leiam um texto de Ferreira e escrevam um paragrafo sobre ele.

- Referéncia do texto: FERREIRA, A. de J. Teoria racial critica e educagdo antirracista. In:
FERREIRA, A. de J. Formagcéo de professores: raga/etnia. Cascavel: Assoeste, 2006. p. 51-57.

212 aula
06/09/2013

- A aula é iniciada com um warmer: keeping the baloon in the air, without using hands.

- Peco outras sugestoes de musicas para que decidamos a que cantaremos no evento final. Digo
que as sugestdes da aula passada sdo musicas dificeis e tristes. Novamente, peco aos/as docentes
gue escrevam suas sugestées em uma folha de papel ou que as tragam na proxima aula.

- Coloco a musica, Give a little bit — Supertramp, para cantarmos. Repito-a 4 vezes mais.

- Apos, explico porque essa masica € minha sugestéo.

- Heloisa sugere a musica Rise up.

- Sugiro que gravemos uma apresentacdo musical para mostrarmos no dia do evento final.

- Rose sugere que levemos o play back da musica e que a cantemos no dia especifico. Ou que a
cantemos no karaoké, com o acompanhamento da letra.

- Projeto em um teldo os nomes dos/as participantes que fizeram a homework 3 e 4, bem como os
nomes daqueles/as que colaboraram com a revisdo de textos dos/as colegas. Novamente, ensino
como mandar um e-mail para todos/as os/as participantes por meio de um Unico contato (do google
group).

- Liss diz que ndo esta no grupo virtual e que ndo recebe os e-mails. Pergunto se alguém sabe como
adiciona-la, pois ndo sei e foi Henrique quem criou o Revolutiongroup.

- Ninguém sabe como adicionar ou remover participantes.

- Digo que agora assistiremos ao documentario Blue eyes. Pergunto se alguém o conhece ou se
arrisca a falar sobre o que pode se tratar.

- Heloisa e Rose dizem que o video deve ser sobre problemas raciais.

- Cris diz que deve ser sobre valorizacdo das diferencas.

- Monalisa fala que € sobre preconceito.

- Apos a visualizagéo do documentério, o discutimos. Heloisa diz que o racismo e as lutas contra o
racismo nos Estados Unidos sdo mais visiveis. Ela diz também que existe racismo no Brasil, mas
que ndo é tdo forte.

- Pergunto-a se ela se lembra da aula passada, dos graficos e tabelas que mostrei e que revelam o
guanto o racismo é forte no Brasil. Ela diz que ndo se lembra.

- Concordo que nos Estados Unidos a luta politica contra o racismo pode ser maior. Digo que o
racismo no Brasil estd escondido no mito da democracia racial.

- Pergunto a Heloisa se ela acha que no Brasil é necessario termos lutas e discursos antirracistas
expostos, como nos Estados Unidos. Ela diz que na escola em que trabalha nunca viu episodios
racistas.

- Me assusto e pergunto se ela nunca viu mesmo. Ela diz que ja ouviu coisas superficiais, como
“cabelo ruim” e “Neguinha”, mas nada além disso.

- Entdo a pergunto se o racismo para ser racismo precisa ir além disso. Ela diz que nos Estados
Unidos € muito mais visivel, pois ha segregacdo racial. Muitos/as brancos/as morrem se entrarem
em territorios ocupados por negros/as.

- Rose concorda e diz que quando morou nos Estados Unidos, sua filha tinha uma amiga italiana
negra, e que sua filha era a Unica amiga que a negra tinha, pois os/as outros/as colegas a
segregavam. O que agravava isso era que a italiana, além de negra, tinha os dentes tortos e ndo
usava aparelho para correcédo dentaria.

- Pergunto se as/os docentes gostaram do filme.

- Rose diz que sim e que quer fazer a diferenca. Pergunto-a se ela acha que ndés, sozinhos/as,
podemos fazer a diferenca. Ela diz que sim.

- Heloisa diz que ndo est4 acostumada a ver preconceito racial em suas aulas. Ela diz que néo trata
os/as alunos/as como diferentes ou sente que sdo. Diz ainda que gostou do video porque o video
trabalhou a realidade.
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- Quando pergunto sobre o que é o video, ouco das participantes palavras como “preconceito”,
“opressdo”, “racismo”, “segregacdo racial”.

- Faco perguntas para testar a compreensdo das/os professoras, como: o que aconteceu na sala da
professora do documentario quando ela era mais jovem? Liss, Leninha e Rose respondem.

- Pergunto quais foram as consequéncias da pratica da professora. Heloisa, Rose, Jackie e Nelson
discutem a resposta.

- Pergunto quais foram as consequéncias para a vida dos/as alunos/as. Nelson responde e Rose,
Leninha e eu complementamos.

- Heloisa diz que a experiéncia criada pela professora foi significativa para seus/suas alunos/as, ao
ponto de mudar suas vidas, porque eles/as ndo apenas ouviram, mas viveram a experiéncia.

- Pergunto como elas/es entendem as atitudes da professora.

- Cris tenta responder em inglés, com a ajuda das colegas, mas perde a paciéncia e fala em
portugués. (32 parte 13:39).

- Nelson também responde. Complemento.

- Rose colabora ao dizer que quando optamos por ndo reagir a algo, optamos por reforcar esse
algo.

- Dou um exemplo que vi no programa Fantastico.

- Liss explica porque a professora optou por tal experimento.

- Heloisa diz que é muito dificil lutar contra a sociedade. Ao seu encontro, Rose diz que esta se
imaginando realizando um trabalho similar com seus/suas alunos/as.

- Jackie diz que tem dificuldades para conversar em sala de aula sobre certos temas, como a
homossexualidade, por exemplo, pois ndo aceita esse tipo de relagéo.

- Arrisco dizendo que isso pode ser uma consequéncia da familia, ou religido, ou sociedade. E que
quando ndo se aceita, pelo menos ha que se respeitar. Rose diz que Jackie respeita. Heloisa diz que
Jackie respeita fora de sua familia.

- Pergunto o que as/os docentes aprenderam com o documentario.

- Liss diz que se ndo lutar contra o racismo, ela estara o reforgando.

- Heloisa fala que é s6 uma pessoa, mas que pode fazer algo.

- Digo que amei o poema de IdelmaBlack and White, pois Heloisa mostra seu celular branco e o
celular preto de Cris enquanto fala.

- Rose pergunta se Idelma recebeu seu e-mail e se pode usar seu poema em suas aulas.

- Idelma consente.

- Cris, com a ajuda de Heloisa, diz que a maioria das pessoas esta em sua zona de conforto. Apds,
fala em portugués. Cris, com dificuldades, diz que as pessoas negras ndo aceitam sua cor. Heloisa
concorda.

- Digo que isso acontece com algumas, ndo todas, e cito Michael Jackson como exemplo.

- Digo que provavelmente faremos os pOsteres e usaremos as revistas na proxima aula. Digo
também que Nayara estard conosco novamente na préxima sexta-feira.

- Como tarefa de casa, solicito um paragrafo sobre o documentério que assistimos. Digo que
enviarei os slides para a turma no Revolutiongroup.

- Pergunto-as/os se assistiram ao video das bonecas negras. Dizem que néo.

- Decido mostrar o video, entdo. Contudo, novamente, a internet nao funciona.

- Sugiro que cantemos a musica Give a little bit mais uma vez. Peco que todas as tarefas escritas
desse modulo sejam colocadas em dia e cito cada uma delas na ordem em que foram pedidas.

22% aula
13/09/2013

- Nayara inicia a aula com um warmer: ela distribui jujubas entre os/as alunos/as e pede para que
aqueles/as que receberam uma jujuba vermelha narrem uma boa memdria em suas vidas. Depois,
pede que aqueles/as que receberam uma jujuba roxa, digam sua cor favorita. Aos/as que receberam
uma jujuba verde, pede que digam o seu lugar favorito no mundo. Aos/as que receberam uma
jujuba amarela, pede que digam o nome de seu filme favorito.

- Idelma chega atrasada.

- Nayara pede aos/as que receberam uma jujuba laranja que falem sobre sua comida favorita. Em
seguida, ela projeta no teldo uma piada sobre mulheres loiras e pergunta se sdo engracadas.
Depois, pergunta se os/as docentes gostam de piadas e se ja riram de algo que outras pessoas ndo
acharam engragado ou contaram alguma piada que irritou as pessoas. Entdo, ela pede aos/as
estudantes que se juntem em pares para descrever a situacao.

- Minutos depois, Nayara pergunta se é correto contar piadas sobre tudo ou sobre algo. Ela
pergunta também quais das seguintes piadas sdo ofensivas para os/as docentes: piadas sobre
pessoas com problemas fisicos, piadas sobre mulheres, piadas sobre pessoas negras, piadas sobre
pessoas idosas, piadas sobre uma religido especifica, piadas sobre um pais ou nacionalidade
especifica, piadas sobre advogados.
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- Nayara pergunta diretamente a Nelson se algumas dessas piadas o ofendem. Ele responde que
ndo. Ela repete a pergunta e ele reforca que ndo. Em seguida, complementa dizendo que depende
da situacdo em que vocé esta.

- Depois, ela faz a mesma pergunta a Idelma. Ela responde que ndo e justifica dizendo que é muito
dificil ofendé-la e que, para tanto, palavras pesadas sdo necessarias.

- Nayara faz 0 mesmo questionamento a Heloisa, que responde afirmando que algumas a
perturbam, mas ndo a ofendem, pois ela é como Idelma. Heloisa cita as piadas sobre religido como
as mais perturbadoras, em sua opinido.

- Ao ser questionada, Cris, como Heloisa, também menciona as piadas sobre religido como as mais
perturbadoras e exemplifica relatando uma experiéncia pessoal. (15:28)

- Nayara questiona Monalisa sobre o tema, e Monalisa cita piadas sobre deficientes fisicos e
negros/as como as mais ofensivas, e justifica dizendo que se coloca no lugar dessas pessoas.

- Liss é questionada e cita as piadas sobre mulheres como as mais ofensivas. Ela ainda menciona as
mulheres no transito como exemplo.

- Ao também ser questionada, Rose elege as piadas sobre deficientes fisicos e negros/as como as
mais ofensivas. Nayara a pergunta 0 motivo de sua escolha e ela diz que essas pessoas ja sofrem
muito e ndo precisam sofrer mais ainda com piadas inadequadas.

- Jackie ouve a mesma pergunta e menciona as piadas sobre religido como as mais ofensivas.
Como Cris, Jackie também relata uma experiéncia pessoal como exemplo.

- Leninha responde a pergunta, que Nayara também lhe dirige, citando as piadas sobre mulheres e
as piadas sobre religido como as mais ofensivas.

- Nayara também me questiona e digo que todas aquelas piadas ndo sdo engracadas e sdo
ofensivas, principalmente sobre mulheres.

- Rose questiona Nayara acerca de sua opinido. Ela responde que ndo acha piadas engracadas, mas
que, por educacdo e dependendo da situacéo, ri apenas da primeira quando muitas sdo contadas.

- Nayara pergunta se alguém se lembra de alguma piada que se encaixa nos tipos que ela
enumeroul.

- Monalisa conta a seguinte: “por que o cachorro entrou na igreja? Porque a porta estava aberta”.
Todos/as riem.

- Nayara pergunta se alguém conhece alguma piada sobre loiras. Liss conta esta: “a loira queria
saber a formula do gelo. Agua e congelador”. Liss diz que seu marido conhece varias.

- Monalisa diz que hd muitas sobre portugueses e Nayara concorda.

- Nayara pergunta a todos/as se no Brasil ha algum grupo especifico que é alvo de piadas.

- Monalisa cita as loiras. Liss cita os/as negros/as. Leninha cita as mulheres. Nayara cita o0s/as
portugueses/as. Rose acrescenta aos/as portugueses/as, 0s papagaios. Liss cita também os gatchos.
Nayara cita os/as cearenses e baianos/as.

- Cris pergunta como se diz ‘caipiras’ em inglés. Nayara diz “Jeca”. Monalisa diz “farmer”.
Nayara diz “ric”.

- Nayara distribui entre os/as alunos/as algumas cépias impressas de nove piadas em inglés. Ela
solicita a leitura individual das piadas e seu julgamento: sdo muito ofensivas, pouco ofensivas ou
n&o sdo ofensivas?

- Nayara espera alguns minutos e, com minha ajuda, atende os/as docentes e tira davidas de
significados de palavras e interpretacéo das piadas.

- Apds, Nayara pede que Nelson leia a primeira piada em voz alta e a julgue.

- Apos Nelson, Liss 1€ a segunda piada.

- Cris & a terceira.

- Em seguida, Rose 1é a quarta. E uma piada feminista e eu rio muito.

- Nayara pergunta a Nelson se ele julga essa piada engragada. Ele sorri e diz que néo.

- Leninha 1€ a préxima. Discutimos a piada lida por Leninha e a problematizamos: “Por que os/as
negros/as t€ém a palma da mao branca? Porque eles/as tem algo de bom!”.

- Jackie |é a proxima piada e a discutimos também.

- Liss e Heloisa leem as Ultimas piadas.

- Nayara agora entrega um quiz para cada docente e as/os pede que leiam os diferentes dizeres e
marquem a op¢do mais adequada para cada um (Eu ja ouvi ou disse isso/ Eu nunca ouvi ou disse
isso/ Eu digo ou ougo isso).

- Nayara aguarda alguns minutos.

- Cris a chama e, em portugués, diz que nunca tinha pensado sobre racismo e que h& apenas um
aluno negro na escola em que trabalha. Rose pede para que ela se imagine no lugar dele. Ela diz
que agora estd pensando. (6:40)

- Digo a todos/as que corrigirei 0s textos da semana passada amanhd, pois eu viajei para o Rio de
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Janeiro para apresentar uma comunicacao.

- Em seguida, Nayara Ié os dizeres um por um e pede aos/as docentes que levantem a mao caso
tenham marcado a primeira alternativa, ou a segunda, ou a terceira.

- Apds, ela problematiza o significado dos dizeres. Por exemplo, “preto de alma branca” e “servigo
de preto”. A maioria dos/as alunos/as levantou a mdo para a primeira alternativa (Eu ja ouvi ou
disse iss0).

- Nayara e eu problematizamos a verdade de um discurso e dizemos que discursos ndo podem ser
tidos como verdade Unica ou generalizacdes, pois uma pessoa ndo deve ser julgada por sua cor,
mas pelo seu carater. Digo ainda que temos que trabalhar contra tais discursos e mostrar outras
possibilidades de verdade.

- Nayara antecipa 0 que acontecera no segundo momento, apés o intervalo. Diz que trabalhara um
video que mostrara como o preconceito é reproduzido e como ele se torna verdadeiro e cada vez
mais forte gracas a repetigao.

- Ap0s o intervalo, Nayara projeta no teldo sete noticias recentes, de 2013, sobre racismo. Ela Ié as
manchetes e explica todos os casos.

- Rose diz que viu um deles na TV. Nayara conclui dizendo que a democracia racial é um mito e
gue o racismo existe e estd presente na sociedade brasileira até hoje. Nayara também fala que o
racismo nos Estados Unidos ndo é mais forte que o do Brasil, é apenas diferente, pois, no Brasil, o
racismo é velado. Ela ainda diz que nos Estados Unidos, enquanto o negro tem uma arma apontada
para a cabeca, no Brasil, 0 negro tem uma arma apontada para as costas. A diferenca esta em quem
segura a arma. (Nayara disse isso porque conversei com ela durante a semana em que planejamos
a aula e narrei o episddio da discussdo do documentario, em que Heloisa afirma que o racismo nos
Estados Unidos é muito mais forte).

- Antes de mostrar os videos das bonecas (um video americano e um video brasileiro), Nayara os
narra rapidamente. Ela pede que os/as docentes 0s assistam, os comparem e tirem suas conclusdes.

- O video americano foi feito nos anos 1960 e o brasileiro é atual.

- Visionamos o video americano duas vezes, pois nao ha legendas.

- Monalisa discute acerca do conceito de beleza e perfeicdo presente nos videos e diz que deu uma
boneca negra a sua primeira filha quando ela estava com 2 anos de idade e que ela gostou da
boneca. Monalisa também diz que em sua casa nunca houve esse tipo de separacdo e de
categorizacéo de beleza.

- Nayara pergunta a Leninha se ela percebeu alguma diferenca entre os dois videos. Leninha diz
que no video brasileiro as criangas brincaram com a boneca negra, mas que ainda assim nédo
gostam da cor negra de suas peles. Nayara diz que, apesar disso, no Brasil, mais pessoas estdo se
assumindo como negras, segundo o IBGE.

- Rose diz que, no video brasileiro, as criangas negras escolheram a boneca negra para brincar, mas
atribuiram todos os bons adjetivos a boneca branca.

- Nayara conta que tem uma amiga negra que mora em um pais da Africa e que tem cabelos
longos e lisos e que, por isso, é reconhecida como uma negra de alma branca.

- Jackie diz que o final dos videos foi comovente, pois as criangas negras reconheceram-se como
negras e ficaram tristes, tendo em vista que todos os péssimos adjetivos foram atribuidos a boneca
negra.

- Nayara diz, entdo, que nos, professoras/es, temos que ter o cuidado de nédo reforgar discursos
racistas e ter a disposicdo de lutar contra isso, pois em sua opinido, a posi¢ao ou o papel social que
assumimos é carregado de poder.

- Lembro da histdria de Eleven, lida no médulo passado, e a conto para Nayara.

- Rose me ajuda nessa tarefa. Digo que 0 mais importante na histéria é reconhecer a autoridade
abusiva da professora e resistir a ela.

-Nayara se despede da turma, se dispde a falar com ela e pede que eu explique a tarefa de casa,
pois ela tem aulas em outra escola e ndo pode ficar até o fim da aula.

- Heloisa se dispde a levar Nayara a escola, mas, antes que ela saia da sala, pergunto, em
portugués, quem ird ao evento final, pois uma das coordenadoras enviou e-mail as/aos
professoras/es formadoras/es solicitando os nomes dos/as participantes que irdo.

- Elas perguntam onde, como e quando o evento ocorrera e acham dificil ir e dar a resposta nesse
momento.

- Eu dou respostas vagas, pois também néo havia sido informada acerca dos detalhes. O e-mail s
pedia os nomes dos/as docentes participantes.

- Para encerrar a aula, cantamos a musica Give a little bit.

- N&o me lembro o motivo, mas ndo gravei a parte da aula em que expliquei a tarefa de casa. Pode
ter sido porque a bateria acabou, ou o cartdo encheu e ndo vi, ou talvez tenha visto tarde demais.
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- Inicio a aula perguntando as/aos docentes como foi a semana delas/es. Falo da minha e digo que,
por causa do excesso de trabalho, ndo tive tempo para corrigir as homework enviadas durante a
semana.

- Liss diz que hoje é seu aniversario de casamento.

- Digo que durante a semana entrei em contato com Marcia e a pedi que tocasse para nds no evento
final, sé que sua participacdo depende da confirmacdo final da data do evento. Digo que até a
préxima semana, provavelmente, saberemos de tudo.

- Peco a ajuda de Nelson em algumas partes da musica e ele sugere que facamos adaptacGes e
retiremos algumas partes dificeis.

- Digo que j& passei 0 nome de todas/os para a coordenadora, dizendo que participardo do curso.
Digo também que nos, mulheres, dividiremos quartos e Nelson terd um quarto s6 para ele. Adianto
ainda que cada participante receberd uma ajuda de custo para o transporte da cidade-polo a
Goiania e de Goiania a cidade-polo, nos dias do evento.

- Sugiro irmos de carro proprio e dividir o dinheiro da gasolina.

- Heloisa diz que para os/as participantes da cidade-polo serdo necessarios dois carros, pois Somos
6.

- Digo que para as outras 4 participantes, que moram em cidades vizinhas, um carro é o suficiente.
Contudo, falo que ndo retornarei com os/as docentes, pois € necessario que eu fique depois do
evento para participar do Gltimo Encontro de professores/as formadores/as do curso.

- Digo que o evento sera nos dias 6 e 7 de dezembro, sexta-feira e sabado, e que nele sera
apresentado um pdster, uma musica e uma comunicag&o.

- Conto aos/as docentes que as coordenadoras do curso planejam organizar um livro com artigos
escritos pelos/as formadores/as.

- Explico que agora faremos um warmer: alguém sentard em uma cadeira de costas para o quadro.
Escreverei uma palavra no quadro. Os/As colegas precisam ajudar a pessoa que estd sentada de
costas a descobrir a palavra que serd escrita no quadro. No entanto, para ajudé-la, precisam
fornecer pistas que a levem a pronunciar a palavra.

- Pergunto a Rose se ela trabalhou “o teste do pescogo” e se seus/suas alunos/as gostaram, pois
durante a semana ela me enviou um e-mail dizendo que estava trabalhando-o.

- Ela disse que conversou com seus/suas estudantes 50 minutos sobre o texto e que agora planeja
trabalhar com as gravuras, o que Nayara fez. Ela comenta alguns resultados dessa aula e me diz
que falou para os/as estudantes que em breve eu estarei 4.

- Pergunto quando posso ir. Ela diz que na terga-feira ou na quarta-feira.

- Peco-a para que me mande um e-mail durante a semana para combinarmos melhor.

- Liss pergunta se pedi Rose para trabalhar esse tema. Respondo que, na aula passada, disse que
gostaria de saber se 0 tema estd sendo trabalhado e qual é a resposta dos/as alunos/as. Digo
também que se eu puder gravar sua aula, serd bom a assistirmos no grupo de formacdo para
aprendermos uns/umas com os/as outros/as.

- Peco aos/as docentes para responderem ao questiondrio do médulo 3, que enviarei por e-mail
durante a semana. Solicito que o respondam em portugués e o enviem para meu e-mail.

- Peco também que, na proxima aula, tragam o portfélio com todas as homework prontas e
impressas. Digo que a ultima tarefa do médulo 3 sera pedida hoje. E que, além do portfélio pronto,
na proxima aula, haverd uma autoavaliacdo e uma avalia¢do colaborativa. A avaliagdo colaborativa
sera feita com base na participacdo das aulas e na observacdo dos portfélios das/os colegas e eu
serei responsavel por 50% da nota dos/as docentes.

- Leninha diz que ndo esta compreendendo minhas corregdes no word e que ndo sabe ainda como
lidar bem com 0 R3VOLUTIONgroup. Conversamos em portugués sobre isso. Digo que reviso 0s
textos e ofereco sugestdes, mas que cabe ao/a autor/a decidir quais acatar. Explico também como
funciona o corretor do windows. Ela continua ndo entendendo. Entdo, a peco para ir a minha casa
durante a semana para que eu explique e discuta com ela os textos (43:18).

- Monalisa diz que precisa ler mais sobre ensino critico e me pergunta se tenho alguns livros. Digo
que trarei um material para ela na proxima aula.

- Converso com Idelma acerca do pedido que ela me fez por e-mail durante a semana. Ela me
pediu que eu corrigisse todos os seus erros, inclusive seus e-mails e suas falas, e ndo apenas suas
homework.

- Digo, em portugués, que ndo acho isso legal, pois isso pode inibi-la a comunicar o que ela
pretende e provocar um super monitoramento gramatical, que, por sua vez, pode interferir na
producéo do significado, ou gerar uma preocupagdo apenas com o “como” e ndo com “o que”.

- Idelma diz que, se ndo houver correcdo de tudo, ela internalizard o errado. Digo que nao, pois,
aos poucos, com leituras e corre¢cdes minhas e dos/as colegas em seu texto, ela pode ir percebendo
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seus proprios erros e deixando de cometé-los. (47:43)

- Jackie diz que Rose corrigiu seu texto e transformou um substantivo em um verbo e que ndo era
isso 0 que ela queria, pois influenciou no significado. Ela me pergunta o que deve fazer. Digo que
ja lemos “Pedagogia da autonomia” e que temos de ser autdbnomas a ponto de pesquisar e decidir
qual é a melhor escolha e decisdo a tomar. (50:30)

-Liss diz que nem no portugués nés falamos corretamente. Nelson confirma e defende que as
escolhas sdo pessoais e que, além disso, 0 contexto ajuda a definir essas escolhas.

- Monalisa, em portugués também, diz que tem dificuldades para escrever muito, ao passo que ha
colegas que escrevem demais.

- Digo que estou percebendo que os/as docentes estdo me vendo e me considerando como “a”
professora. Liss e Idelma dizem que eu sou a professora.

- Digo entdo que sinto que eles/as delegam a professora o papel de impor e corrigir, e que esse
papel ja foi superado. Que o meu papel é orientar, propor e sugerir, diferente do papel do/a
professor/a da educagdo bancaria.

- Idelma diz que é papel do/a professor/a corrigir. Pergunto-a se eu ndo estou corrigindo e digo que
antes de me mandar o Gltimo e-mail, ela tinha me mandado um perguntando como deveria ficar a
versdo final de seu texto. Informo que nem respondi a esse e-mail porque ndo cabe a mim decidir
como sera a versao final do texto dela.

- Idelma diz que a gramética deve ser ensinada e os erros devem ser corrigidos sim, porque em um
concurso e em uma prova de mestrado é isso o0 que é cobrado. Digo que se € assim, por que, entéo,
eu ndo cobro isso nas aulas. Monalisa diz que esse ndo é o objetivo nem do curso de Letras,
porque ela entende que se deve refletir sobre a pratica.

- Digo que Idelma esté se focando em aspectos formais e gramaticais apenas.

- Ela afirma que ndo entende meu papel como o da responsavel por impor e corrigir e que estou
fazendo um bom trabalho, que a leva a reescrever seus textos, percebendo os erros. Ela diz que s6
queria que isso acontecesse mais, inclusive na fala.

- Eu digo que na vida ndo é assim.

- Ela diz que se eu puder, ou alguém puder e quiser, ela ndo se importa.

- Eu digo que admiro a posi¢do de Idelma de querer aprender mais, e refor¢co que a gramatica nao
deve ser privilegiada, mas também ndo deve ser excluida. Que deve ser equilibrada com varios
outros fatores que compdem o ensino e a aprendizagem.

- Falo para Idelma que, se ela quiser mesmo, posso corrigir todos os seus e-mails, mesmo que eu
ndo concorde com isso.

- Rose diz para Idelma que, quando recebeu o seu e-mail a pedindo que corrigisse seus textos, ela
apenas disse que Idelma escreve muito melhor do que ela mesma e tem muito mais argumentos na
escrita.

- Rose diz que se encontrar algum erro gritante nos textos de Idelma, o que é dificil, ela ajudarg,
como eu falei. Rose fala, inclusive, que ja corrigiu um e-mail de Leninha, um “It’s me!”, ndo
porgue o0 uso de Leninha estivesse errado, mas porque sua sugestdo era mais comum.

- Digo que Leninha nunca mais escreveu nada, nem o supostamente errado e nem a sugestdo de
Rose. Digo que a correcdo pode podar, mas que isso depende da pessoa. E que a correcdo ndo
acontece em todos os momentos da vida, mas apenas em alguns.

- Rose diz que, geralmente, na escrita, ha mais formalidade e, por isso, mais corre¢des. Jackie diz
que, no Maranhdo, seu tio a corrigia demais porque ela falava “errado” e que isso fez com que ela
parasse de falar. Mesmo assim, ela aprendeu as palavras corretamente, mas quando chegava a
cidade e abria a boca, seus/suas amigos/as ndo queriam mais se aproximar dela e a chamavam de
“metida” e “exibida”.

- Liss diz que também j& passou por isso, pois nasceu e foi criada na roga. Ap6s vir para a cidade
estudar, todos na roga a julgavam como metida.

- Digo que o aprendizado é um processo, que a corre¢do do erro ndo o garante e que € errando que
se aprende. Estou conversando apenas com Liss e Jackie, pois Heloisa, Cris, Nelson e outra colega
estdo conversando em duplas. (12:56)

- Digo, em portugués, que ja li alguns textos produzidos pelos/as docentes sobre piadas, embora eu
ainda ndo os tenha corrigido, e que percebi que as opinibes se encontraram no sentido que algumas
poderem ser ofensivas e reforgar preconceitos e esteredtipos.

- Idelma e Liss dizem, e também defendem em seus textos, que algumas piadas sdo sem malicia e
eu pergunto se sdo mesmo. Se existem palavras neutras.

- Liss diz que as pessoas nunca pararam para refletir, como estamos fazendo. Entdo, muitas
pessoas simplesmente contam a piada sem ter nogdo do que estdo realmente fazendo. Liss fala
também que nunca tinha pensado nas pessoas que sao 0 alvo da piada e a ouvem.
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- Cris comeca a falar e peco-a que comecemos a falar em inglés. Ela pergunta por que, justamente
na sua hora.(16:33)

-Em portugués, Cris relata uma experiéncia que vivenciara com um aluno negro.

- Pergunto a ldelma se ela conhece alguma piada que ndo é preconceituosa. Ela diz que ja ouviu,
mas ndo se lembra.

- Heloisa conta uma piada que diz que sempre considerou ndo ofensiva, mas que, depois da aula
sobre piada, passou a considerar.

- Digo que a ofensividade pode estar no ponto de vista, na maneira que se conta ou se ouve.

- Monalisa diz que, desde crianga, se preocupa com o que o/a outro/a pensa, se coloca no lugar
do/a outro/a.

- Cris, em inglés, diz que estd melhorando muito. (24:16) Concordo e digo que, agora ela esta
escrevendo e compartilhando seus textos. E que isso é bom.

- Em inglés, ela diz que esta muito feliz porque seus/suas colegas estdo lendo suas ideias e que
suas falhas, agora, ndo sdo o mais importante (isso acaba me dando raz&o para o fato de ndo querer
corrigir tudo e toda hora).

- Pergunto se os/as colegas viram a matéria que saiu no jornal da cidade de Monalisa, com nossa
foto. Monalisa me enviou por e-mail durante a semana. Digo que adorei. (28:13)

- Rose leva o jornal para a sala de aula e 0 vemos.

- Pergunto se foi Monalisa quem escreveu a reportagem e ela diz que foi um amigo.

- Na foto, s6 ela e as coordenadoras sdo apresentadas. Digo que, na proxima vez, poderia aparecer
0 nome de todas que estdo na foto.

- Liss diz que ndo € importante. Digo a ela que é sim. E que pelo menos o nome de nosso grupo
apareceu, R3VOLUTION.

- Monalisa diz que houve um problema na redacgéo. Digo que adorei.

- (Durante a semana, Monalisa me ligara para queixar-se das colegas de sua cidade vizinha que
disseram-lhe que, como o jornal circula em nas duas cidades, Monalisa podia ter pedido que, pelo
menos o0 nome de Rose e Jackie aparecessem no jornal).

- Nelson, Cris e Heloisa ndo estdo na foto porque ndo foram ao EDIPE.

- Rose diz que ndo sabia da reportagem. Que soube quando seu diretor ligou para ela dizendo que
ela estava no jornal.

- Digo que a musica Give a little bit tem tudo a ver com 0 nome de nosso grupo.

- Cito as pessoas que fizeram a homework 5 e as pessoas que leram os textos dos/as colegas.

- Digo que estou mandando uma cépia de todos os e-mails do R3VOLUTION para Liss porque ndo
encontrei Henrique e foi ele quem criou a conta do grupo.

- Informo que fui a casa dele e que s6 encontrei sua irma. A irma me disse que Henrique estava
estudando direito e estava na davida sobre ser professor.

- Rose sugere que enviemos todos os e-mails para 0 R3VOLUTIONgroup e para Liss.

- Apos, sugiro que cantemos a musica Give a little bit.

- Monalisa diz que trara o lanche na préxima aula.

- Pergunto quem pode ajuda-la. Leninha se voluntaria para trazer o suco.

- Peco novamente que os/as participantes tragam sugestdes de mdsicas, caso ndo queiram cantar a
que sugeri.

- Projeto no teldo o poema | too song, America, de Langston Huges e o poema Resisto, de Alzira
Rufino. Leio-0s e pergunto se os/as docentes gostaram dos poemas e 0 motivo.

- Heloisa diz que gosta dos poemas porgue mostram sentimentos e vozes de pessoas negras.

- Rose concorda com Heloisa e diz que se sente profundamente tocada com a esperanca que 0
narrador tem de ndo mais comer na cozinha futuramente.

- Heloisa diz que consegue imaginar a cena. Comenta ainda que sua empregada é negra, mas que a
trata como se fosse da familia.

- Pergunto, em seguida, sobre o que é os poemas.

- Liss diz que € sobre a inferioridade dos/as negros/as.

- Complemento, dizendo que é sobre como eles/as se sentem na sociedade.

- Liss diz que os poemas sdo tristes.

- Digo que, apesar disso, mostram uma superacao e trazem esperancga. Pergunto a opinido dos/as
alunos/as sobre esse assunto.

- Idelma diz que o topico permite ouvir diferentes pontos de vista.

- Digo que vou mostrar agora diferentes grupos étnicos que se formaram no Brasil desde 1500.
Pergunto 0 que aconteceu nessa data. Ouco respostas como Pedro Alvares Cabral, Cristovao
Colombo, Vasco da Gama. Rio.

- Pergunto o que foi encontrado no Brasil. Ougo “indios”.
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- Pergunto o que foi feito. Ougo a resposta “escravizaram os indios”, “trouxeram negros da
Africa”.

- Pergunto como eram os/as escravos/as. Monalisa responde “black”.

- Rose diz que quando estudava leu em um livro de histéria que os/as portugueses/as ndo
conseguiram escravizar os/as indios/as, que eram preguicosos/as. Por causa disso, eles/as
trouxeram escravos/as negros/as da Africa, a populagdo mais pobre, que trabalhava em troca de
pouca comida.

- Cris, em portugués, diz que, na carta de Pero Vaz de Caminha, ele relata que ao fincar a cruz e
rezar a primeira missa, os/as indios/as o ajudaram e que tudo o que era realizado, era feito com a
ajuda dos/as indios/as, alvo facil de catequizagdo e escravizagdo.

- Ainda em portugués, Rose diz que os/as negros/as africanos/as deixaram-se escravizar, mas 0s/as
indios/as ndo, pois lutavam até a morte para ndo sucumbir.

- Tanto para Rose quanto para Cris, falo que é importante usar o inglés.(11:19)

- Nelson diz que os/as negros/as vinham de outro continente e eram obrigados/as a trabalhar. Se
resistissem, eram torturados/as. Ainda que fossem reis e rainhas na Africa, aqui tinham que se
encaixar em outra hierarquia.

- Sugiro a visualizacdo do filme Jango, de Tarantino.

- Tento continuar a aula, pois estdvamos atrasados € havia mais coisas para serem discutidas.

- Mesmo assim, Monalisa diz que quando os/as negros/as vinham para o Brasil, eles/as ndo tinham
0 poder de se libertar da escraviddo, que foi necessario a Princesa Isabel assinar a carta para
liberta-los/as.

- Nelson menciona o Quilombo dos Palmares e sua luta de resisténcia. Rose diz que compreende
Nelson quando ele diz que os/as negros/as estavam fora de casa, pois quando ela e sua familia
foram para os Estados Unidos se sentiam inferiorizados/as, sempre amedrontados/as com a policia,
e escravizados/as, pois trabalhavam muito como imigrantes ilegais.

- Digo que o importante é que os/as portugueses/as nao descobriram o Brasil, mas o invadiram.

- Cris, em inglés, diz que na cabeca dos/as portugueses/as, os/as indios/as ndo eram humanos, mas
animais selvagens. E que os/as filhos/as dos/as indios/as serviam de brinquedos para os/as filhos/as
dos/as brancos/as.

- Falo que o racismo hoje é uma heranca.

- Peco, entdo, que os/as docentes descrevam sua family tree. Mostro a minha familia e a descrevo
como exemplo, como no livro de Ferreira.

- Ao descrever minha familia, apresento meu avé paterno, negro e digo que meus bisavés paternos
e minha bisavé materna eram escravos/as negros/as. Comento que meu bisavé materno (branco
dos olhos azuis) comprou a liberdade de minha bisavd materna e se casou com ela. Digo que,
apesar de estar apresentando minha familia desde meus/minhas bisavés, o fago com base no ponto
de vista de minhas avos. Pergunto se na familia dos/as docentes ha ou havia negros/as como em
minha familia.

- Rose diz que toda a sua familia é de imigrantes, de outros paises e de outros estados. Diz também
gue conheceu uma escrava livre na época em que seu bisavd estava vivo e que ja ouvira em sua
familia histérias de escraviddo. Diz que a bisavo de seu marido era uma india negra “péga no
lago™.

- Liss diz que sua mde comenta que sua bisavo também foi uma india baiana “péga no lago”, que
veio para Goids a cavalo.

- Cris diz que sua familia é uma mistura, porque seu pai e seu avd sdo negros. Ja o restante de sua
familia é branca dos olhos azuis ou verdes. Cris queixa-se por ndo ter os olhos claros.

- Heloisa diz que seu av6 € filho de indio/a e escravo/a.

- Apds, questiono quais caracteristicas os/as docentes mais gostam em suas familias e quais
caracteristicas mais gostam em si mesmos/as. Digo que acho meu pai muito parecido com minha
avo, mas que a maneira que meu pai fala e anda se parecem muito com a do meu avo.

- Cris diz que tenho os olhos de meu avé paterno.

- Liss pergunta se Marcia é irma do meu pai.

- Monalisa pergunta onde meus av0s paternos moram.

- Digo que minha familia por parte de pai é bem calma e focada, mas que, por parte de mae, €
barulhenta e conflituosa. Digo que tenho caracteristicas das duas partes.

- Liss diz que me parego muito com minha prima Thalita. Agora peco aos/as docentes que se
comparem as suas familias.

- Cris diz que gosta muito de seu pai e que pensa como ele. Que conversa muito com ele e que sua
mée é ciumenta. Inicialmente, ela usa o inglés, mas finaliza sua fala em portugués. Contudo, tudo
0 que ela diz em portugués, eu traduzo para o inglés.
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- Heloisa diz que toda a sua familia por parte de mde € enérgica e tem os cabelos lisos e ela
também.

- Pergunto o que as palavras ethnicity, ethnicgroup e identity significam.

- Monalisa diz que é algo que separa 0s grupos, ou melhor, os torna diferentes.

- Rose me pergunta se as palavras ethnicity e ethnicgroup ndo tém o mesmo significado. Digo que
sim.

- Cris afirma que ethnicity relaciona-se a raca. Digo que, em minha opinido as duas palavras
iniciais parecem indicar pluralidade e a Gltima palavra, singularidade. Minha familia seria meu
grupo étnico, mas eu teria minha prépria identidade.

- Projeto no teldo as defini¢des apresentadas pelo dicionario de inglés, Cambridge.

- Rose diz que a identidade te define ao mesmo tempo em que te separa dos/as outros/as.

- Cris diz que identidade é como uma digital, cada um/a tem a sua.

- Peco aos/as docentes para pensar em n6s como R3VOLUTION group, pensar em nossas
diferencas principais e se essas diferengas importam.

- Heloisa diz que a primeira é que Nelson é homem e a segunda € que se ha diferencas, elas ndo
importam porque ha uma grande caracteristica que nos une, sermos professores/as de inglés e o
nosso objetivo é 0 mesmo. Talvez por isso sejamos um grupo étnico.

- Digo que a identidade é o que nos torna diferentes dos/as outros/as, e a etnicidade é o que nos
aproxima como grupo. Digo que néo tenho certeza, s6 estou refletindo e ndo tenho a resposta certa.
Digo ainda que a etnia ndo se resume a raga, mas envolve outros aspectos, como costumes, cultura,
etc. e que, dessa forma, para falar de cor, prefiro o termo raga. Mas esclareco que ha pessoas que
usam os termos como tendo o mesmo significado, por exemplo, Ferreira.

- Heloisa concorda e diz que raga remete as caracteristicas fisicas, enquanto etnia parece ir alem.

- Pergunto se a maneira como nos vemos afeta a maneira como o/a outro/a nos vé.

- Monalisa diz que nem sempre.

- Idelma acha que sim e defende que damos pistas para que o/a outro/a nos interprete.

- Monalisa duvida de ldelma. Entdo, digo para Monalisa que se ela ficar dizendo que é uma
péssima professora, as pessoas acreditardo. Se ela se mostrar insegura, as pessoas duvidarao.

- Rose diz que nossas a¢fes contaminam os/as outros/as. Complemento dizendo que o que fazemos
e falamos pode contaminar os/as outros/as.

- Rose diz que somos como um livro, julgados/as pela capa, e que ja Ihe aconteceu isso.

- Pergunto quem ou o que nos da uma ideia de identidade.

- Heloisa diz que é a sociedade. Monalisa diz que é a familia.

- Heloisa cita também a religido e nossa educagdo. Concordo e pergunto a influéncia da midia na
formacéo de nossa identidade.

- Heloisa diz que 50%. Nelson diz que é mais.

- Rose diz que podemos ter um exemplo da midia influenciando nossos cabelos: o cabelo bom é o
liso.

- Cris diz que a midia influencia grupos que ndo refletem ou que pouco refletem.

- Digo que na semana que vem concluiremos a aula de hoje.

- Como homework, peco aos/as docentes que leiam o texto Questions of identity e escrevam um
paragrafo respondendo a pergunta What is identity? Entrego os textos aos/as professores/as e digo
gue essa sera a Ultima tarefa do médulo.

- Digo que, como conversamos muito no inicio da aula, ndo tivemos tempo para concluir a aula
que preparei para hoje. (18:34)

242 aula
27/09/2013

- Inicio a aula conversando com os/as participantes sobre suas semanas.

- Heloisa diz que seu gato morreu e que foi a uma festa de casamento em uma cidade vizinha, onde
se encontrou com Rose.

- Pergunto Cris como ela esté e se ela se sente melhor, pois ela parecia triste na homework que
escreveu e me mandou durante a semana.

- Cris responde em inglés, com a ajuda de Heloisa, e diz que esta cansada.

- Digo que também estou, pois trabalhei muito durante a semana, tanto que desmaiei no trabalho,
com uma queda de pressdo. Agradeco a visita que recebi de Leninha.

- Pergunto a Monalisa como ela esta. Ela diz que esta bem, pois dormiu bem.

- Idelma diz que esta bem, pois sua semana rendeu muito.

- Nelson diz que estd muito feliz por mim e por Rose porque tivemos nossos projetos aprovados
pelo Programa de P6s-Graduacdo em Letras e Linguistica da UFG, para os cursos de doutorado e
mestrado, respectivamente.

- Digo que, na proxima sexta, faremos a prova escrita e que, por isso, ndo havera aula. Contudo,
pedirei aos/as participantes a leitura de um artigo e uma producdo textual, que corresponderdo a
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aula desse dia.

- Pergunto a Liss como ela esta. Ela diz que ndo se sente muito bem porque o tempo estd muito
quente.

- Leninha diz que estad muito cansada porque no dia anterior trabalhou os trés turnos.

- Digo que receberemos a visita de Marcia, pois, provavelmente, ela tocard para nds no evento
final.

- Explico o warmer: passarei uma caixinha com algumas frases e colocarei a musica Give a little
bit. Em um circulo, os/as docentes devem passar a caixinha. Quando a musica parar, o/a
professor/a que estiver com a caixinha em maos devera abri-la, ler a frase e explica-la. As frases
sdo trechos do artigo sobre identidade que os/as pedi para ler em casa.

- Alguém bate na porta e diz que ficaremos sem energia elétrica, pois a companhia Celg precisa
fazer um reparo na rua.

- Jackie tem dificuldades para explicar a frase que 1é. Idelma e Rose a ajudam. Por fim, intervenho
e digo que ndo somos totalmente livres para fazer o que queremos, pois a sociedade nos influencia.
Cito como exemplo, o fato de a sociedade ndo aceitar que uma mulher use roupas masculinas.

- Jackie diz que ndo aceita homossexuais.

- Pergunto-a se fosse eu usando roupas masculinas e chegasse na sala de aula, o que ela pensaria?

- Ela diz que acharia estranho, mas me respeitaria por saber que sou casada com um homem.

- Rose diz que na semana passada esteve em Goiania e, ao parar proximo a um semaforo, na Av.
Castelo Branco, viu duas lindas garotas se beijando e virou o rosto, para ndo ver mais aquilo. Ela
diz que se reconhece como preconceituosa.

- Digo que é dificil mesmo para aceitarmos algo que € diferente daquilo ao qual estamos
acostumadas e do que fomos criadas. Ela concorda e diz que precisa se monitorar.

- Heloisa diz que ndo entende como uma escolha pessoal pode se transformar em um problema
social. Ela diz que o/a homossexual simplesmente nasce assim.

- Digo que talvez possa ser uma escolha também. Digo que se todos/as tivéssemos uma
experiéncia homossexual, talvez decidiriamos ndo ser mais héteros ou descobririamos que néo
Somos.

- Idelma ri. Pergunto por que ela esta rindo. Ela ndo diz. Pergunto-a se ela esta imaginando. Ela diz
que sim.

- Monalisa também ri. Digo que a risada é provocada pela ideia de algo diferente do padréo.

- Rose diz que isso depende da forma com que somos criados/as. Rose diz que a cultura machista e
heterossexual acaba ditando como se portar.

- Jackie diz que nunca viverd uma experiéncia homossexual.

- Leninha diz que também ndo aceita 0 homossexualismo, mas quando isso acontece ou existe em
nossas familias, as coisas ficam diferentes. Ela diz que tem um tio homossexual em sua familia e
que tem que aceita-lo. Segundo ela, foi dificil no inicio, mas hoje “esta tranquilo”.

- Idelma retira da caixinha um papelzinho em que esta escrito que a identidade é diferente da
personalidade. Ao explicar, ela diz que considera as duas quase a mesma coisa, que a
personalidade vem antes da identidade e que a identidade é influenciada pela sociedade, apesar de
gue também podemaos escolher.

- Cris diz que sua personalidade é nervosa e agitada. (45:20)

- Peco os/as docentes para se sentarem porque ndo ha mais musica e estd muito quente, ja que o ar
também ndo esta funcionando. Sugiro que abramos a janela. Leio as defini¢bes de personalidade e
de identidade e as explico.

- Peco aos/as docentes que cantem outra misica e passo a caixinha com as frases do texto
Questions of identity.

- Heloisa 18 uma frase e a explica. Ela defende que todos/as nds compartilhamos a mesma
identidade, pois somos professores/as de inglés. Contudo, Nelson se distingue de nés por ser
homem. A identidade é marcada, entdo, por similaridades e diferencas. Heloisa defende a
existéncia de identidades maltiplas. (3° video - 13:10)

- Defendo que personalidade se relaciona com caracteristicas fisicas. Nelson defende que
personalidade se relaciona com caracteristicas psicologicas. Concordo.

- Heloisa, Jackie e Idelma recebem um chocolate por sua participagdo. Sugiro a adaptacdo dessa
atividade como um warmer para ser trabalhado pelos/as docentes em sala de aula.

- Pergunto se as pessoas presentes gostariam de comentar algo mais sobre o texto. Rose diz que é
um texto dificil. Digo que o dificil ndo é o texto, mas o assunto.

- Justifico a escolha do assunto e pergunto se ser negro é uma personalidade ou uma identidade.

- Heloisa diz que isso tem a ver com personalidade. Nelson diz que ndo é uma escolha ser negro/a.
Defendo que identidade relaciona-se a consciéncia.
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- Projeto em um teldo o nome dos/as docentes que escreveram a homework 7. Cobro os
questionarios das docentes que ndo o responderam ou que ainda ndo o enviaram a mim. Esse
questionario é o que foi elaborado pelas coordenadoras do curso para que fosse respondido ao final
dos modulos.

- Peco aos/as participantes para definirem sua cor.

- Cris afirma ser parda.

- Nelson afirma ser negro, mesmo o pessoal do exército tendo o classificado como pardo na época
em que se alistou.

- Leninha se classifica como parda.

- Me classifico como parda. Nelson e Idelma discordam e afirmam que sou branca.(3? parte -
38:25)

- Cris me pergunta o que deve considerar para se classificar: sua pele ou seu passado familiar?

- Afirmo que devemos pensar em nosso historico familiar.

- Leninha diz que seu pai é negro e que tem um sobrinho negro, como seu pai. Mas defino Leninha
como parda.

- Monalisa diz que ndo se define como negra, mesmo tendo o cabelo e o nariz bem caracteristicos.
Elari.

- Pergunto-a como ela se considera. Ela diz que é parda. Digo que ela tem a mesma cor do Nelson.
Digo que Monalisa é preconceituosa. Ela diz que é mais clara que Nelson. Monalisa diz que é
branca. Eu rio.

- Questiono ldelma. Ela responde que ela e sua familia sdo brancas, descendentes de italianos/as.

- Monalisa diz que sua avo paterna ndo era totalmente negra. Ela ri e diz que ela era s6 um
pouquinho negra. Ela ri novamente. (32 parte - 41:33)

- Digo que Monalisa quer ser branca. Ela mostra a palma de sua méo e diz que € branca. Ela ri.

- Questiono Liss, que diz considerar-se branca, descendente de familia branca. Digo que as pessoas
negras parecem demorar mais para envelhecer. Monalisa, rindo, diz que, entéo, é negra.

- Liss diz que perguntou aos/as seus/suas alunos/as se sdo negros/as. E que disseram que sao
brancos, apesar de haver um negro e uma negra. Liss pergunta minha opinido sobre a situagéo que
descreve. Digo que as pessoas sdo preconceituosas e que a palavra “negro/a” possui uma forte
carga negativa que remete a histdria da escraviddo. (52 parte 00:00 — 3:00).

- Heloisa diz que se considera branca e que quando esteve nos Estados Unidos teve certeza de que
sua cor ¢ mesmo branca.

- Jackie diz que se considera branca também, pois sua mée era branca e seu pai, pardo.

- Rose em tom jocoso diz que é parda e todos/as riem.

- Pergunto se as/os participantes concordam com as categorias do IBGE. Se sim por qué? Se ndo,
por qué?

- Heloisa diz que ndo concorda porque as categorias sdo fixas e, em contrapartida, ela ndo é
unicamente branca, se pensar em suas raizes. Ela sugere que outras categorias existam, categorias
que variam entre as principais estabelecidas pelo IBGE. Sugere que haja outras formas de
categorizar pessoas. Ela exemplifica que, nos Estados Unidos, ou se é branco ou preto, mas aqui
ndo, pois ha varia¢des, misturas. Monalisa, rindo, diz que concorda com Heloisa.

- Jackie diz que em sua escola ha uma professora que afirma que ndo ha negros/as no Brasil.

- Projeto no teldo algumas imagens de pessoas negras em situagdes e paises diversos. Essas fotos
atestam o racismo social, principalmente no Brasil e nos Estados Unidos.

- Heloisa diz que pessoas negras sdo mais saudaveis que brancas e demoram mais para envelhecer.
- Analisamos e comentamos foto por foto juntos/as.

- Heloisa nos conta que, no colégio da periferia em que trabalha, h4 uma garota negra chamada de
Ana Hickman.

- Digo que fotos engragadas, piadas e brincadeiras reproduzem e reforgam o racismo. Pergunto se
os/as participantes concordam com as figuras e 0 motivo.

- Heloisa diz que ndo acredita que o objetivo das fotos foi reforcar o racismo. Concordo e digo que
o0 racismo é velado e, muitas vezes, inconsciente. Heloisa diz que somos racistas e agimos como
racistas, mas ndo nos reconhecemos como racistas.

- Cris opina em portugués. (30:25)

- Digo que vou mostrar um video de 4 minutos — Holywood African men steryotypes.

- Monalisa diz que gostou do video e compara 0 comportamento dos atores no inicio e no final
dele.

- Rose diz que o video ajudou-a a pensar sobre algo que nunca havia pensado anteriormente e que
ele mudou sua forma de perceber a divisdo de papéis nos filmes e na sociedade, pois o/a negro/a é
sempre marginalizado/a.
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- Digo que nunca nos atentamos mesmo a algumas coisas porque nossa atencdo costuma se dirigir
para os/as personagens principais € a historia.

- (72 parte — 6:00) Cris me pergunta: “E se esse video fosse feito com brancos?”.

- Digo que néo seriam trabalhados esteredtipos racistas, entdo.

- Ela diz que ndo houve uma relacdo entre as partes do video. Digo que houve. Explico o video.
Digo que quando pensamos em negros/as ou africanos/as, geralmente pensamos em coisas ruins.

- Cris, com o ar suspeito, pergunta se isso é preconceito. Digo que sim. Ela diz que ndo concorda,
pois acredita que o video ndo conseguiu estabelecer uma relagdo entre Hollywood e homens
africanos. Ela questiona o final do video em portugués e uma das falas de um dos atores
“Nonsense”.

- Também em portugués, explico a brincadeira feita ao final do video em que essa expressdo é
usada.Ela diz que o video tentou mostrar um lado, mas tem o outro lado ndo mostrado. Corto sua
fala e digo que amei o video.

- Ela diz novamente que os esteredtipos ndo foram bem trabalhados. Ela diz que o video nédo
ajudou de um lado.

- Pergunto-a de que lado ndo ajudou. Ela diz que de qualquer maneira houve um preconceito.

- Monalisa explica para Cris o objetivo do video.

- Cris diz que a imagem poderia ter sido mais bem trabalhada, mas que entendeu o video da
maneira que expliquei. Pergunto-a se ela entendeu o video. Ela diz que sim, mas que a parte do
video em que um negro diz “Mas nds ndo pensamos como eles”, ndo se encaixou bem, pois o
“eles” separa os negros do resto. Eu digo que o referencial para “eles” sdo “pessoas
preconceituosas”. Digo que ndo a entendi, mas que tudo bem.

-ldelma comega a rir.

- Cris diz que meu entendimento foi diferente do dela, pois o video ndo mostra o que entendi.

- Monalisa comega a rir. Cris continua falando.

- Digo que respeito o ponto de vista dela. Ela diz que néo entendi.

- Monalisa diz para Cris que ela quer mostrar que é professora de redacéo.

- Digo para Cris que vou enviar o video para que ela assista com calma em casa. Digo que vou
enviar o video para todos/as.

- Rose pede para que eu coloque o video novamente, do meio para o final. Digo que ndo temos
tempo. Mas coloco-0 novamente. Paro exatamente na parte em que Cris visualiza o problema e a
tradugdo da parte é: “Mas vocés ndo pensam assim, ndo ¢?”. Ela diz que pode até ndo entender
inglés, mas que portugués ela entende.

- Heloisa sai da sala.

- Cris diz que mesmo sendo “no6s”, ha uma separagdo entre negros/as e brancos/as. O que ela nao
entende é que o video é contra estereotipos. Cris diz que a tradugdo é: “Mas vocés Ndo pensam que
nds pensamos assim, nao €?”.

- Rose interfere e traduz.

- Rose e Monalisa explicam o video para Cris. Cris discorda.

- Digo que vou mandar o video para que ela assista-o em casa. Ela balanca a cabeca negativamente
e diz que sua opinido é essa.

- Heloisa ri e diz que ela é a “mulher do piolho”. Cris diz que opinido é opinido.

- Digo que agora faremos pésteres em grupos. Pego que trés grupos sejam formados.

- Enguanto explico a proxima atividade, Cris comenta algo inaudivel com Monalisa, arruma suas
coisas e sai da sala.

-Antes de ela sair, pergunto-a se ela ja vai.

- Ela diz que vai esperar as colegas com quem vai embora la fora. Pergunto o motivo.

- Ela diz que interpretagdo é interpretacdo e que ndo foi entendida, foi ignorada.

- Digo que ndo a ignorei.

- Rose diz que respeitamos a opinido dela.

- Heloisa fala que ela avisou que era nervosa. Todas/os ficam muito sem graga.

- Interrompo a aula e comego a explicar o video novamente, para provar para as/os alunas/os que
ndo tem outra interpretacdo possivel.

- Elas dizem que néo é necessario que eu o explique novamente, pois entenderam.

- Continuo a aula, mas Monalisa e Liss saem da sala para conversarem com Cris.

- Peco-as para que ndo fagcam isso, pois Cris esta nervosa e € melhor que fique sozinha.

- Elas dizem que é melhor mostrarem a ela que se importam.

- Heloisa diz que Cris tem autoestima baixa, por achar que ndo sabe inglés, e que ela deve ter se
sentido desmoralizada quando sua opinido sobre “referéncia” foi questionada. Logo sobre aquilo
em que ela acredita ser a melhor.
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- Rose e Leninha dizem que Cris ndo entendeu o video. Digo que ja é a segunda vez em que ela
fica muito nervosa, pois, na Ultima aula do segundo médulo chamei sua atencao por ter chegado
atrasada. Ela ficou nervosa porque disse que tinha capotado o carro e estava pagando contas.

- Heloisa diz que Cris queria impor sua interpretacdo, convencer-nos dela. Diz também que Cris
deve estar de TPM.

- Leninha fala que é a segunda vez em que presencia algo que ndo entende: a saida de Cris e minha
discussdo com Lucy sobre sua falta de compromisso no curso.

- Liss e Monalisa retornam e pergunto como Cris estd. Elas dizem que ela esta nervosa, mas que
vai passar.

- Rose diz que foi s6 a gota d’agua que faltava pra ela transbordar porque ela ja estava com outros
problemas. Monalisa diz que o fato de eu ter voltado o video fez com que ela se sentisse inferior e
resistisse.

- Monalisa diz que ela interpretou o video com base em uma frase que ela achou que tinha
entendido. Rose diz que ela ficou com raiva dela mesma porque ela sugeriu que eu voltasse o
video.

- Heloisa fala que ela ficou com raiva porque ela a chamou de “mulher do piolho”. Pergunto o que
isso significa. Heloisa diz que ¢ uma historinha de uma mulher muito teimosa.

- Jackie diz que o fato de eu pressionar Cris a falar s6 em inglés durante a discussdo pode ter
contribuido.

- Pec¢o aos/as alunos/as que fagcam um quadro comparativo sobre o terceiro moédulo, expressando
suas opinides sobre como pensavam antes do médulo e como pensam agora.

- Enquanto os/as alunos/as trabalham, explico a avaliacdo que devera ser respondida em casa,
tendo em vista que ndo havera tempo suficiente para respondé-la nessa aula.

- Digo que como ndo teremos aula na préxima sexta, enviarei um texto em portugués sobre livro
didatico, a respeito do qual os/as alunos/as devem escrever um pardgrafo em inglés. Ndo havera
aula porque Rose e eu faremos a prova escrita do mestrado e do doutorado em Goiania.

- Peco-as/os que compartilhem a homework no google group.

- Peco as/ao docente(s) que tragam os portifolios na préxima aula. Elas/es perguntam o porqué.
Digo que os recolherei para verificar que tarefas foram feitas e se modificaces finais foram feitas
aos textos, apds minhas correcdes e sugestdes. Digo que minhas sugestdes ndo sdo obrigatdrias.
Solicito também o questionario do final do médulo 3.

- Recebo um cartaz com o quadro comparativo. N&o concluo a gravacéo da aula, pois, a bateria ou
0 espaco no cartdo de memoria acaba.




Apéndice F Apresentacao preparada em power point para comunicacao oral
no evento final

Aim

* Show part of the work done in
module 3 and teachers’ view
about their own learning process.

Methodology

* Context: Curso de formagdo continuada de
professoras(es) de inglés como lingua
estrangeira/adicional: UFG. Escola de formagdo
(NTE-Inhumas).

* Participants: 10 English teachers.
+ Data collection: August and September, 2013.

* Instruments: texts produced by the teachers;
questionnaire; written assessment about 3rd
module.

An overview

1. Collaborative English Language Learning;
2. English Learning and Literatures;

3. Critical English Learning;

4. English Language Materials.

Description of the activities
developed in the module 3

Class “Corpo e Preconceito”, PESSOA, R. R. URZEDA-FREITAS, M. T, de.
Ensino Critico de Linguas Estrangeiras. In: FIGUEIREDO, F. J. Q. de (org.).
Formagdo de Professores de LE: principios e praticas. Golania: Editora da
UFG, 2012, p. 64-69;

Mayara's class about race and racism. She practiced the same activity
she presented in her final work;

Discussion and questioning of the racial democracy myth (FERREIRA,
2006; 2007);

Documentary: Blue eyes. Available at:
https://www.youtube.com/watch?v=QD5HrTEPNr4;

Discussion on jokes about black people and racist discourses: Nayara's
class;

Reflection on family heritage and historical roots;
Analysis of IBGE categories used to classify people by color and race.

Homework
1) Write about the following text: FERREIRA, A. de J. Ensino Critico.
In: . Formagdo de professores: raga/etnia. Cascavel:

Assoeste, 2006. p. 33-40;

2) Write about the following text: HOOKS, b. Straightening our
hair. In: z Magazine. Available at:
http://www.zcommunications.org/straightening-our-hair-by-bell-
hooks;

3) Write a story, a music or a poem about racism and the myth of
racial democracy;

4) Write about the video Blue eyes;
5) Write your opinion about prejudiced jokes;
6) Write about the text Questions of identity. Avgilable at:

http://openlearn.open.ac.uk/mod/resource/view.php?id=176757.
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Theoretical background
* FERREIRA (2006; 2007);
* HOOKS (2007);
* PESSOA; URZEDA-FREITAS (2012).

Texts

“While | was reading bell hooks' story, | realized that it is very
important to discuss this theme with the students. If the teacher
discusses this kind of topics in her/his classes, she/he can help black
women students to accept their skin color, their frizzy hair as they are
and also to fight against the society rules about straightening hairs and
shaping bodies. For black people, it is essential to understand that the
standard is built by cholces that somebody does, but it is not the only
or the universal truth, it can be broken or changed. It is a political
decision and, as political beings we must think in this way. It's
interesting for black people to think about why straightening their
hair is so important in their lives” (Idelma).

“So, some guestions about the reflection on the documentary are: Do |
contribute to increase the prejudice? Am | helping to combat the
prejudice? At work, do | help the black children to interact with white
children? If | were a black person, how would be my life? At work, in my
city, with other people...” (Cris).

“According to Ferreira (2006), there is a tool which we can use
as an allied in this awareness and fighting against racism and
many other social injustices and prejudices in the classroom:
storytelling. Hooks (2003, p.14 apud ROY, 1999, p.9) says:
“storytelling is a political act and shows us that how we view
the past, ourselves and our fellows can challenge social
arrangements”. With this tool, we, educators, have the
opportunity to reflect about stereotypes and prejudices.
Thus, contributing to our students to
become reflective citizens” (Rose).

“When we reproduce or just laugh about these kinds of jokes,
instead of only having fun or making people laugh, we are
feeding all the prejudice that is inside them. We also make
people feeling bad without notice and, at the same time, we
help racists and prejudice thoughts to become stronger, just
by the reproduction of common sense” (Nelson).

Questionnaire

Complete a seguinte frase de forma detalhada: Ao final do
Méddulo 3, eu...

“Aprendi que a interagdo com colegas mais experientes
guanto ao tempo de trabalho ensina tanto quanto os livros.
Aprendi também a me colocar no lugar do outro, para buscar
o entendimento em relagdo ao comportamento e sentimento
das pessoas, principalmente meus alunos. Percebi que estou
sendo melhor ndo s6 como professora, mas também como
esposa, mée, amiga, enfim como ser humano” (Liss).

“Refleti de forma mais critica sobre questdes de
discriminagdo, a importdncia de meu papel enquanto
educador e, principalmente, cidaddo na desconstrugido de
discursos discriminatorios e agbes racistas e preconceituosas”
(Nelson).

Written assessment

“This module was very important for me. It showed me
a situation which I've never thought before. For
example: racist jokes, black people in the movies, black
people straightening their hair. Now, | see these
situations in a different way” (Leninha).

“During the 3rd module, | learnt very much about
Critical English, and | tried to pay attention all the time
in my classmates, teachers and others. My interaction
with classmates and teacher Charlene in Google group
was very important. | made all the homeworks, but to
write my thoughts is more difficult than to speak”
(Jackie).

Final thoughts

The work done was important to teachers’ critical
learning and thinking process.

Unfortunately, it was a 2 months module.

Teachers’s view about their own learning process
showed how they were interested about the topic
“Race and racism” and collaborated with each
other in the classroom and Google group
interaction.

We believe that interest and collaboration were
essential to the English language practice and to
teachers’ teaching practice.




Apéndice G Texto do portfdlio de Nelson

MODULE 04 - HOMEWORK 0l

THE TEXTBOOK IN THE PERSPECTIVE OF TEACHER EDUCATION

After reading Pessoa’s text, | may say that I agree with the author’s thought
about the teacher’s autonomy on using textbooks. I also think that teachers
cannot be hostages of textbooks because they can lead us to a total dependence
of them. So, the teacher may be in a comfort zoneusing only textbooks. This
situation can happens for many reasons like lack of time, by the books usually
bring ready materials, researches, theories and methodologies. According to
Pessoa’s this can let teachers feel secure and give autonomy for students. She
also mentions that, implicitly, these reasons can show an image of a teacher that
IS unable to prepare classes neither his/her own teaching material, a teacher that
doesn’t know theories, approaches and recent researches by teaching and
learning. So, textbooks can give the teacher such security.

For me, textbooks should be used as a good tool for teachers, as dictionaries and
materials that we can find on internet and so on. With these tools, the teacher
can plan classes considering the environment in which the students are, not
reproducing situations that the students don’t live.

The teachers’ autonomy can be lost if they become hostages of textbooks, and I
think that there are a lot of help on textbooks, like grammar and theories, but it
is important to reflect and think about our own theories and the possibilities we
have, considering our contextof teaching a foreign language in Brazil, a country
different from countries where the English Language is the native language. So,
| think that it is an alternative to adapt materials and tools to create our own
lesson plans according to what we need or want to teach and mainly thinking
about our students’ needs.



