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RESUMO

O interesse pela investigacdo sobre questBes relacionadas as identidades tem aumentado
significativamente nos varios campos das Ciéncias Humanas. Em vista disso, no intuito de
contribuir com as discussoes realizadas até entdo, este trabalho discorre reflexivamente sobre
a prética critico-reflexiva e sobre a construcéo de identidades na formacdo de professores de
linguas, considerando os filmes como géneros discursivos (COSTA, 2009; MARCUSCHI,
2008) capazes de catalisar esse processo. Por intermédio de sessdes de visionamento de
filmes, cujos personagens sdo docentes de linguas, objetivou-se possibilitar a um grupo de
professoras de linguas exercitar a pratica reflexiva, na medida em que se propbs que elas
descrevessem, analisassem, confrontassem e ressignificassem as identidades de si como
profissionais/professoras, relacionando-as com as construcfes identitarias apresentadas nos
filmes e no discurso da sociedade contemporanea. O arcabouco tedrico desta investigacdo esta
alicercado nas teorias de formacdo critico-reflexiva de professores (GIROUX, 1999;
PERRENOUD, 2002; MAGALHAES, 2004; FREIRE, 1970/2013; 1996/2004); nos
postulados sobre identidades sociais, constantes nos textos de Hall (2006); Silva (2000);
Woodward (2000) e Mastrella-de-Andrade (2013); e na concepg¢do de cinema como pratica
social (TURNER, 1997; BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1929/2004; BAKHTIN, 2011;
RODRIGUES, 2005). A metodologia adotada foi a Pesquisa-Acdo de Barbier (2007), a qual é
desenvolvida sob os preceitos do pensamento complexo de Morin (2011). Também coaduna
com uma perspectiva dialégica de linguagem e convida os sujeitos a se implicarem no
processo de interacdo. A partir de atividades, como escrita de diarios reflexivos e discussdes
orais, as quais se valem efetivamente da linguagem, as participantes e o pesquisador puderam
ressignificar suas identidades profissionais e a sua praxis. Por meio das reflexdes criticas
realizadas, a analise e a discussdao dos dados apontaram que as professoras tiveram as
compreensdes sobre suas identidades profissionais (trans) formadas de diversas maneiras,
compreendendo seus saberes, competéncias e desafios de forma ressignificada. Dessa forma,
esta investigagédo contribuiu para a formacédo de professores, na medida em que promoveu um
maior exercicio da cidadania, da emancipacdo, da autonomia e da profissionalizacdo dos
professores de linguas.

Palavras-chave: Formacdo critico-reflexiva de professores. Cinema. Filmes. ldentidades
Sociais. Pesquisa-Acao.
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ABSTRACT

The interest for the investigation about issues related to identities has significantly increased
in the various fields of Human Sciences. Therefore, for contributing with the discussions
carried out on this subject, this study reflectively discourses about the critical-reflective
practice and about identity construction in language teachers education considering films as
discursive genders (COSTA, 2009; MARCUSCHI, 2008) that are able to catalyze that
process. Through film sessions which characters are language teachers, the aim of this
research was to make possible to a group of language teachers practice their critical reflection,
so that they could describe, analyze, confront and resignify their self-identities as
professional/teachers, relating the identity constructions presented in the films and the ones
from contemporary society discourse. The theoretical framework of this investigation is based
on critical-reflective theories on teachers education (GIROUX, 1999; PERRENOUD, 2002;
MAGALHAES, 2004; FREIRE, 1970/2013, 1996/2004); on the postulates about social
identities, that are in the texts of Hall (2006); Silva (2000); Woodward (2000) and Mastrela-
de-Andrade (2013) and on the conception of cinema as a social practice (TURNER, 1997,
BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1929/2004; BAKHTIN, 2011; RODRIGUES, 2005). The
adopted methodology was Barbier’s (2007) Action Research, which has been developed
under the principles of Morin’s (2011) complex thought. It is also closely related to a dialogic
perspective of language and invites subjects to involve in the interaction process. From
activities like the writing of reflective diaries, as well as oral discussions, which effectively
uses language, the participants and the researcher could ressignify their professional identities
and their praxis. Through the critical reflections carried out, the analysis and the data
discussion indicated that the teachers had their comprehensions about their professional
identities changed in various ways, understanding their knowledge, competences and
challenges in a resignified way. Thus, this investigation contributed to teachers education, in
the sense of promoting a greater citizenship exercise, emancipation, autonomy and
professionalization of the language teachers.

Keywords: Critical reflective teachers’ education. Cinema. Films. Social ldentities. Action
Research.



LISTA DE FIGURAS

Figura I. Atividade do TermMOMELIO........ccueviiiieieeie et 104
Figura 11. O Professor SEM FACE ........cccveiieiiiie ettt 105
Figura I11. Sesséo de Visionamento do Filme O Substituto ............cccccevveveiiece e, 112
Figura IV. Sessdo de Visionamento do Filme O Substituto ............ccccovevveeiieie e, 112
Figura V. Boneco de Santo Antdnio da Professora Cataring ............cccceevevevveseesienenene. 125
Figura V1. Cena Prof. Henry Barthes Refletindo ............ccoooeveeiiicciicceee e, 228
Figura VII. Cena Professora Falando de Si..........ccccoveiieiiiieiicce e 228
Figura V. Cena Livro ADEIO.........ccviiiececc e 228
Figura IX. Cena “Saida” em Vermelho ..........cccovviiiiniiniiiieie e 228
Figura X. Cena “Reldgio” em Vermelho.......ccocoiiiiiiiiiieiene e 228
Figura XI. Cena Alunos Controlando ProfesSores ..........cccceoeiveieiieiieve e 228
Figura XII. Cena “Escola & Venda” em Vermelho..........cccocerevininineiinenninc e 228

Figura XI11. Cena Professor Henry Barthes na Sala de Aula...........cccccovveiiiicncinnnns 228



LISTA DE QUADROS

Quadro 1. Caracteristicas das professoras partiCipantes............cccocveverieeseeresiesieesesnenns 87
Quadro 2. Instrumentos de coleta de dadosS..........ccocveeieiiiieeiie i 93
Quadro 3. Programacao geral dos eNCONTIOS.........ccvcueieeieeieiie e 95
Quadro 4. Dados coletados através da ficha de identificacao ...........cc.cceevvevviieiiveseennenn, 98
Quadro 5. Caracteristicas de si elencadas pelas professoras participantes....................... 110
Quadro 6. Dados coletados através das gravacGes em VIideo ..........ccceevvevvereiieveesieennenn, 135
Quadro 7. Dados coletados através das gravacGes em VIideo ..........cccecvveveeveiieieesieennenn, 140
Quadro 8.Dados coletados através da entrevista focalizada.............cccccevveiieeiiecineccnnnne, 142
Quadro 9. Dados coletados através das gravacGes em VIideo ..........ccceevveveeieiieveesieennenn, 143
Quadro 10. Dados coletados através das gravagdes em Video ..........ccccceeeeveieeveerieennenn, 146
Quadro 11. Dados coletados através das gravagdes em Video ..........ccccevveieiiereerieennenn, 148
Quadro 12. Dados coletados atraves das gravactes em VIideo .........ccccocevereereiereecneenn 150
Quadro 13. Dados coletados atraves das gravagdes em VIideo .........cccccceveveerciereecneenn 152
Quadro 14. Dados coletados atraves das gravactes em VIideo .........ccccccvrvreerciereecnienn 153
Quadro 15. Dados coletados atraves das gravacdes em VIideo .........cccccevereercieieeeneenn 157
Quadro 16. Dados coletados atraves das gravactes em VIideo .........cccocevevevrciereeeneenn 159
Quadro 17. Dados coletados atraves das gravagdes em VIideo .........cccccceverrerciereecneenn 162
Quadro 18. Dados coletados atraves das gravacdes em VIideo .........cccecevvreercieeecneene 170
Quadro 19. Dados coletados através das gravagdes em VIideo .........ccccevereieienenenennnn 174
Quadro 20. Dados coletados através das gravagdes em VIideo .........ccceverereiencnenennnn. 177

Xi



LISTA DE SIGLAS E ABREVIACOES

DB — Diario de Bordo

DI — Diério de Itinerancia

EF — Entrevista Focalizada

EFR — Entrevista Final de Reflexdo sobre o Curso Tematico

FI — Ficha de Identificacao

GV - Gravacdes em Video

L2 — Segunda Lingua

LA — Linguistica Aplicada

LE — Lingua Estrangeira

LF — Lingua Francesa

LI - Lingua Inglesa

LM — Lingua Materna

LP — Lingua Portuguesa

P-A — Pesquisa-acéao

PNLD — Programa Nacional do Livro Didatico

PPE UnB Idiomas — Programa Permanente de Extensdo UnB Idiomas
PPGLA — Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia
PVC — Producdes de Videos Curtos

QFA — Questionario Final de Avaliacdo

ZDP — Zona de Desenvolvimento Proximal

Xii



SUMARIO

L INTRODUGAO ...ttt 15
1.1 Contexto e justificativa da PESQUISA.........c.curerieieieriesie sttt 15
1.2 Motivacao inicial para 0 tema da PeSQUISA .........ccccveiereeiieerieiierie e see e eee e 18
1.3 Objetivos: geral € eSPECITICOS......cciiviiiiieiicce s 19
1.4 Perguntas da PESQUISA.........ccuureieieieriesie ettt be e 19
SR\, =] (oTe (o] [T |- SRS 19
1.6 Organizacao da diSSErtaCAD ........ccccvevuieieieeie et 20
2 REFERENCIAL TEORICO ...ttt 22
2.1 A formagdo critico-reflexiva de professores de liNguas ...........ccccocevvircicinnnene 22
2.1.1 As bases da reflexd@o e do profissional reflexivo ..o 25
2.1.2 Prética critico-reflexiva @ CUMTICUID ........coovveiiiiiie e 29
2.1.3 O professor critico-reflexivo de linguas de uma perspectiva sociocultural............. 33
2.2 Aidentidade BM QUESTAD .........ooveiiiiiiiiiiceeee e 46
2.2.1 1dentidade BIM CriSE......uiieieierie ettt be e 48
2.2.2 ldentidade e repreSENTACAD. .........ccueireeirieieiie et 51
2.2.3 Linguagem, identidade € CUltUra ...........cceoveiieii i 53
2.3 O cinema COmMO Pratica SOCIAL ..........coeiiiriiiiiie e s 58
2.3.1 A linguagem CiNemMatOgrafiCa.........ccoeeierieiieiiieee s 59
2.3.2 O filme como gENEro diSCUISIVO........cciiieiiciiecie et 63
2.3.3 Cinema como prética social e o professor de linguas como espectador critico ...... 72
3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS ..., 79
3.1 Pesquisa-agao: aspectoS CONCEITUAIS. ........ccuiiieriiaiesieerie ettt 79
3.2 A pesquisa-ac¢io e o construto “complexidade”..............cccocervniiiiiiiniinienee 84
3.3 CeNAKIO 0 PESQUISA ....euveveiieiieiieieie ettt sttt b e bbb b b ane s 86
3.4 Caracterizagdo das PartiCIPANTES ..........ccoviiiiiiiieieie e 87
3.5 Periodo de coleta de dados. ........oieieiiiiiiiieieiee et 88
3.6 A questdo da ética Na PESAUISA-AGAD .........ccivriereerierierieriesiesreeeereeeesee e e see e sseasens 88
3.7 Instrumentos de coleta de dados ..o 89
3.8 Procedimentos para analise dos dados ..........ccccveeeiieenieinsieene e 94

Xiii



3.9 Os encontros dO CUISO tEMALICO........eee et 94

3.9.1 Primeiro ENCONTIO ....c.eeiuiiiiiie sttt st 97
KR A 1= o ] Lo (o T =l g oo 11 (0 TSRS 101
3.9.3 TEICRINO ENCONTIO ....oviiiiiiiiietiee ettt ettt bbb 103
3.9.4 QUAITO ENCONTIO ...t 112
3.9.5 QUINEO ENCONEIO ...ttt 113
3.9.6 SEXLO ENCONIIO ...t 116
3.9.7 SELIMO ENCONIIO ...ttt bbbttt bbb 117
3.9.8. OItAVO ENCONTIO......iiiiiiiieiecie ettt 119
3.9.9 NONO ENCONIIO.....coiiiiiieiie ettt sttt see e 121
3.9.10 DEACIMO ENCONTIO.....ueiuiiiiiiieiieieiie sttt st b b nneas 123
4 ANALISE DOS DADOS ..ot ssssssses st ssesssssse s essessssssssesens 128
4.1 Crise de identidade profiSSIONal ............cooiiiiiiiiiiiiie e 130
4.2 REFIEXAOD CITHICA ...viuviieiteiii ettt bbb sb b nneas 141
4.2.1 Prética critico-reflexiva no curriculo da formacéo de professores de linguas......... 155
4.2.2 O mito do professor falante NALIVO ...........cccceviiiiieiei e 174
4.3 Ressignificacdo da identidade profisSional............ccccooeiiiiiiiiiiniic e 180
4.3.1 Nova maneira de se perceber 0S FIIMES .........ccooiiiiiiiii e 181
4.3.2 Construcdo colaborativa do conheCcimento...........cccccvveveevieiecie e 182
4.3.3 Nova identidade profissional.............cccooiiiiiiii e 184
5 CONSIDERACOES FINAIS e 188
REFERENCIAS ..ottt st enas st nss s st nasnensenasneens 194
APENDICE ....oooiiiiiicieie ettt 202

Xiv



INTRODUCAO

1.1 Contexto e justificativa da pesquisa

O interesse pela realizacdo de estudos acerca das questfes relacionadas ao processo de
formacdo de professores na perspectiva da pratica reflexiva tem aumentado
significativamente. A titulo de exemplificacdo, podem ser mencionados os trabalhos de Schon
(1983, 2000), os quais apresentam algumas proposicbes com base nos preceitos do
pensamento reflexivo proposto inicialmente por Dewey (1933). Mais tarde, a fim de superar
algumas limitacGes da reflexdo, a qual se configurava como um ato individual com um fim
em si mesma, alguns estudiosos, como Pimenta (2002), Perrenoud (2002), entre outros,
passaram a pensar a formagéo de professores de maneira mais ampla e colaborativa, baseados
na concepcao de que, além de serem reflexivos, os professores precisam se tornar intelectuais
critico-reflexivos, assim como profissionais.

No Brasil, no campo de investigagdo em Linguistica Aplicada (LA), o modelo
reflexivo de formac&o de professores de linguas é denominado de pratica critico-reflexiva, por
acrescentar a ‘“critica” como um de seus principais elementos e também considerar a
linguagem como um instrumento de transformacdo dos profissionais professores. Mais
recentemente, uma vertente de investigacdo tem tentado superar a dicotomia “teoria-pratica”
na formacdo de professores de linguas, no sentido de ir ao encontro da praxis, ou seja,
estabelecer uma relacdo mais dialdgica entre as duas. Isso significa que teoria e pratica
informam uma a outra, alimentando-se e se reconstruindo uma a partir da outra (CALVO;
FREITAS, 2011). Conforme essas pesquisadoras, no cenario contemporaneo de discussdes, as
dicotomias que conferem importancia ora a uma, ora a outra, tornam-se irrelevantes, de modo
que é mais significativo pensar a formacdo de professores de linguas a partir de uma
perspectiva sociocultural, com a qual coadunamos.

Ao propor a discussdo sobre a formacdo de professores sob o0s preceitos da préatica
critico-reflexiva, considero que, dessa forma, ter-se-do profissionais mais bem preparados
para lidar com a complexidade da vida real, ou seja, capazes de propor alternativas mais
propositivas para as situacdes complexas que a sala de aula, a escola e a comunidade possam
apresentar. Na verdade, a pratica critico-reflexiva ndo se contenta com a aquisicao de saberes,

competéncias, metodologias e técnicas de ensino-aprendizagem por parte dos professores,
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mas pretende estimular neles a reflexdo continua e coletiva, com vistas a lhes permitir
estabelecer, por intermédio da linguagem, relacdes entre os contextos mais especificos, locais
e individuais de ensino-aprendizagem e contextos socio-histéricos e institucionais mais
amplos.

Entende-se, neste trabalho, que a prética critico-reflexiva pode ser desenvolvida nos
cursos de formagdo de professores por meio dos filmes sobre professores, pois levar
producdes cinematogréaficas para a sala de aula de formacéo de docentes de linguas permite
que a identidade desses profissionais seja transformada e impactada mediante a
problematizacdo proporcionada pelo engajamento que realizam pela e nas praticas
discursivas. As identidades de professores de linguas apresentadas nos filmes podem ser um
ponto de partida para problematizar as reais concepcOes identitarias de lingua/linguagem,
lingua nativa/estrangeira, falante nativo/estrangeiro, professor/aluno, mais adequadas em
contextos de ensino-aprendizagem de linguas em paises como o Brasil, onde a lingua pode ser
um meio de empoderamento’ do sujeito.

Uma vez que as representacdes de identidades e a ideologia contida nos filmes sdo um
reflexo de cada periodo histérico (FERREIRA, 2003), alguns pesquisadores tém procurado
refletir mais especificamente acerca da relagdo entre o0 cinema como contributo para a
construgéo da identidade profissional na formacdo de professores. Napolitano (2006, p. 27)
afirma que “os filmes sobre professores ¢ alunos séo especialmente interessantes como
elementos de discussdo e reflexdo sobre praticas pedagdgicas.” Ainda conforme esse autor,
“[...] os chamados ‘filmes de escola’ propiciam bons debates sobre os problemas que
enfrentamos no nosso dia-a-dia da atividade educacional” (p. 91). Além disso, o cinema é um
instrumento de sensibilizacdo que permite aos professores em formacéo inicial indagarem a
respeito de que tipo de professores eles querem vir a ser (CHALUH, 2012). Entretanto,
segundo Souza; Linhares; Mendonca (2012), essa proposta com o cinema somente ira fazer
efeito caso o filme seja trabalhado de maneira mais aprofundada e ndo como um recurso da
emocdo. Desse modo, torna-se possivel romper com as representacfes idealizadas de
professores, bem como com uma abordagem curricular contida nos filmes hollywoodianos, a
qual é amplamente estética, politica e ética (DALTON, 1996). Na verdade, muitos filmes em
circulagdo no mercado cinematografico nacional e internacional, os quais apresentam
personagens professores e/ou contextos escolares, constroem discursos sem problematizagéo e

que ndo estimulam a reflexdo sobre a identidade dos professores, o que contribui para

! Na perspectiva de Paulo Freire consiste na capacidade que uma pessoa, grupo ou instituicdo tem, de realizar
por si mesma, as mudancas e a¢fes que a conduzirdo a evoluir e se fortalecer.
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alimentar algumas representacdes sociais de que ser professor € uma profissdo meramente
redentora, sacerdotal, devendo ser exercida por individuos que possuem o “dom de ensinar”.

Mayrink (2007), observando o que diz a proposta das Diretrizes Curriculares para 0s
Cursos de Letras sobre a importancia da universidade como espaco de cultura capaz de
intervir na sociedade, investigou o potencial do cinema como signo que contribui para uma
formacdo critico-reflexiva do futuro professor. Ao constatar que o trabalho com filmes
provocou mudangas na percepcdo que 0s participantes tinham de si e dos outros, a
pesquisadora defende que as producdes cinematogréaficas deveriam fazer parte do curriculo da
formacdo inicial e continua de professores, haja vista que elas possibilitam ao docente
estabelecer relacdo entre teoria e pratica, além de desencadear discussGes sobre professor,
aluno, contetdo, metodologia e sociedade.

No contexto da formacao de professores, o trabalho com filmes também permite aos
professores exercitarem efetivamente o letramento midiético critico?, tdo importante no
cenario contemporaneo da pés-modernidade, quando é exigido do sujeito que ele desenvolva
uma multiplicidade de letramentos. Allred (2008) defende que o letramento midiatico critico
impulsiona as discussdes em torno de lingua e cultura, sendo vital para a quebra de
esteredtipos, devendo, por isso, ser incorporado a formacéo inicial e continua de professores.
E fundamental que o professor se torne um sujeito mais ativo e participativo frente aos
discursos que lhes sdo apresentados e, consequentemente, consiga estabelecer uma conexao
com a realidade de seus alunos, além de suscitar neles uma consciéncia critica e social
transformadora.

Com o proposito de contribuir com as investigacdes ja realizadas acerca da pratica
critico-reflexiva e da construcdo de identidades na formacdo de professores de linguas,
consideramos os filmes sobre professores como géneros discursivos capazes de catalisar a
mediacdo desse processo. Esta proposta foi materializada pela oferta no Programa Permanente
de Extensdo da Universidade de Brasilia (PPE UnB Idiomas) de um curso tematico® intitulado
Formacédo Critico-Reflexiva de Professores de Linguas Mediada por Filmes sobre

Professores, o qual funcionou como um espaco de fortalecimento e ressignificagdo da

? Para Allred (2008), o letramento midiatico critico é uma ferramenta de ensino do século XXI, que permite ao
sujeito ler o mundo de maneira mais critica, no sentido de que ele passa a ter uma compreensdo mais global da
sociedade e dos sistemas que a controlam.

® Inicialmente, o curso tematico tinha sido intitulado Formagdo Critico-Reflexiva de Professores de Lingua
Inglesa (LE) Mediada por Filmes sobre Professores. Entretanto, devido ao perfil das professoras participantes,
as quais eram docentes de varias linguas, considerei vidvel alterar o nome do curso ao longo do desenvolvimento
desta Pesquisa-Acdo. O plano de curso pode ser visualizado no Apéndice 1.
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identidade profissional das professoras de linguas participantes, bem como da minha propria
identidade como professor-participante, pois as atividades de reflexdo, pautadas pela

linguagem, objetivavam a interacéo e a colaboracéo.

1.2 Motivagao inicial para o tema da pesquisa

O gosto pelo cinema e pela pratica de assisténcia a filmes sempre me acompanhou
desde a infancia, mas muitas vezes fui privado, por questdes religiosas, de ter acesso a eles.
ApoOs iniciar meus estudos no curso de Licenciatura em Letras/Inglés, oferecido pela
Universidade Estadual de Montes Claros — UNIMONTES, pude cursar a disciplina eletiva
Literatura e Cinema. As possibilidades de dialogo entre essas duas linguagens apenas fez
aumentar o meu encantamento pela sétima arte. Em seguida, quando ja estava com mais de
dois anos de atuacao profissional como educador de jovens carentes, numa fundagéo na qual
eu era responsavel por ministrar oficinas de linguagem em uma comunidade na periferia da
cidade onde morava, iniciei um curso de especializacdo Lato Sensu em Leitura e Producao
Textual, por meio do qual defendi um trabalho final de conclusdo de curso com o tema O
Texto Cinematogréafico como Possibilidade de Leitura na Sala de Aula de Lingua Portuguesa
e suas Literaturas. Concomitante a esse curso, a minha pratica profissional na instituicdo onde
trabalhava comecou a mudar, pois os filmes passaram a se constituir como géneros
discursivos valiosos para serem aplicados em minhas aulas. Isso também me fez buscar
referéncias bibliogréficas, algum conhecimento tedrico, para embasar as minhas escolhas
metodoldgicas e, assim, desenvolver atividades com os filmes em sala de aula. Lembro-me
que também passei a questionar algumas atitudes e préaticas de alguns colegas professores que
teimavam em utilizar os filmes ora como “tapa-buraco” (NAPOLITANO, 2006), ora como
recurso da emocao.

As inquietacdes referentes a relacdo entre cinema e educacdo, a aplicabilidade dos
filmes como géneros discursivos em diversas disciplinas do curriculo da educacéo bésica e do
ensino superior, bem como a pratica profissional dos professores de linguas passaram a se
constituir como uma tematica possivel de investigacao para minha formagéo continua.

Portanto, esta pesquisa tem motivacbes que surgiram a partir da minha préatica
profissional e, embora ndo tenha a intencdo de solucionar problemas referentes a educacéo e a
formacdo de professores de linguas, ela apresenta alguns didlogos, bem como algumas

possibilidades de transformagéo da identidade desses profissionais por meio dos filmes, estes
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que atuam como artefatos culturais, ou seja, como ferramentas que medeiam uma formagéo de

professores de linguas numa perspectiva colaborativa e sociocultural.

1.3 Objetivos: geral e especificos

De maneira geral, pretendeu-se investigar como o0 cinema, mais especificamente os
filmes comerciais e ficcionais sobre professores de linguas usados na formacdo destes
profissionais, podem influenciar na transformacdo da sua identidade e pratica profissionais,
mediante o exercicio da préatica critico-reflexiva.

Especificamente, foram formulados os seguintes objetivos de pesquisa:

e Propor a um grupo de professoras de linguas o exercicio da reflexdo critica, a partir de
sessdes de visionamento de filmes que apresentem professores de linguas como personagens,
desenvolvendo atividades que promovam uma possivel ressignificacdo identitaria das
participantes;

¢ Identificar, no discurso dos filmes e das participantes, as identidades positivadas e

negativadas da profissao ‘professor de linguas’.

1.4 Perguntas da pesquisa

A partir dos objetivos propostos, formularam-se as seguintes perguntas de pesquisa:
e Como o género discursivo ‘filme’ pode ser aplicado a formagado de professores de linguas
com vistas ao desenvolvimento da pratica critico-reflexiva e a uma possivel ressignificacdo da
identidade contida na ‘profissao-professor de linguas’?
¢ Que identidades positivas e negativas sdo construidas no discurso do cinema e como elas

impactam as professoras investigadas?

1.5 Metodologia

Tomamos a Pesquisa-Ac¢do (BARBIER, 2007) como uma metodologia adequada para
a nossa pesquisa, pois esta alinhada com a perspectiva sdcio-discursiva e dialdgica de
linguagem, bem como com a concepcao de identidade construida pelo posicionamento dos
sujeitos nas praticas discursivas. A Pesquisa-Acdo (P-A) é uma metodologia de pesquisa que,
por estar interessada na problematizagéo e solucdo de problemas que emergem de contextos
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como a sala de aula, convida os participantes a se envolverem coletivamente na construcao de
sentidos diante da complexidade do real. Nesse cenario, a linguagem, mais precisamente a
palavra® dita e/ou escrita pelos envolvidos na pesquisa (as professoras investigadas e o
professor pesquisador-participante) assume um papel primordial no desenvolvimento da
reflexdo critica impulsionada pelas representacdes identitarias contidas nos filmes. Os
instrumentos de coleta de dados escolhidos foram: a entrevista focalizada (coletiva) baseada
em Flick (2009), diarios de bordo/reflexivos, diario de itinerancia propostos por Barbier
(2007), além de outros, como ficha de identificacdo, entrevista final de reflexdo, questionario
de avaliagdo, gravacdes em video e produgdes de videos curtos por parte das professoras

participantes.

1.6 Organizacao da dissertacao

Com vistas a contribuir com as discussGes ja existentes acerca da formacdo de
professores de linguas na perspectiva da LA, este estudo apresenta, no primeiro capitulo, os
aspectos introdutorios, representados na contextualizacdo e justificativa quanto a pertinéncia
de suas motivacdes, assim como 0s objetivos gerais e especificos. Expde, ainda, 0s
procedimentos metodoldgicos da P-A, os quais foram selecionados para o desenvolvimento
da pesquisa.

O segundo capitulo, o qual trata do referencial tedrico, propde algumas reflexbes
referentes aos trés grandes temas que o compde. O primeiro, sobre a formacdo critico-
reflexiva de professores de linguas, aborda as bases da reflexdo e do profissional reflexivo,
pratica critico-reflexiva e curriculo, o professor critico-reflexivo de linguas de uma
perspectiva sociocultural. O segundo, relacionado a questdo da identidade, oferece alguns
conceitos relativos a crise de identidade, a representacdo, linguagem, cultura e pedagogia
critica. Por fim, o terceiro, concernente ao cinema como préatica social e a construgdo de
identidades, discorre sobre a constitui¢do da linguagem cinematografica, o filme como género
discursivo e o professor como espectador critico.

O terceiro capitulo faz consideracdes detalhadas acerca dos aspectos conceituais da P-
A, a relagdo dessa metodologia com o construto “complexidade”, o cenario da pesquisa, a

caracterizacdo das participantes, o periodo de coleta de dados, a questdo da ética na P-A, 0s

* Na perspectiva bakhtiniana, a palavra é o fenémeno mais intenso e significativo do dialogismo (AMORIM,
2004).
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instrumentos de coleta de dados, bem como a descricdo dos encontros referentes ao curso
tematico, por meio do qual os dados foram coletados.

O quarto capitulo, reservado a analise e discussdo dos dados, apresenta os resultados
do processo da P-A, os quais apontam para uma ressignificacdo identitaria e profissional por
que passaram as professoras participantes, sempre estabelecendo relagdes com os conceitos e
elucidagdes postos no referencial teorico. Para tanto, realizamos uma discussdo voltada para
cada um dos eixos tematicos que se manifestaram nos dados: (1) Crise de identidade
profissional, (2) Reflexdo critica e (3) Ressignificacdo da identidade profissional. Reiteramos
que o segundo eixo tematico estd desmembrado em dois subeixos tematicos, a saber: (1)
Prética critico-reflexiva no curriculo da formacédo de professores de linguas e (2) O mito do
professor falante nativo. O terceiro eixo-tematico estd desmembrado em trés subeixos
tematicos, a saber: (1) Nova maneira de se perceber os filmes; (2) Construcdo colaborativa do
conhecimento; e (3) Nova identidade profissional.

As consideracgdes finais retomam 0s objetivos e perguntas de pesquisa, apresentando
de maneira sucinta os resultados alcancados. Apresentam, também, reflexdes acerca dos
desafios encontrados ao longo do desenvolvimento da P-A, bem como algumas contribuicdes

para a LA e, por fim, expdem-se encaminhamentos para pesquisas futuras.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 AFORMAGAO CRITICO-REFLEXIVA DE PROFESSORES DE LINGUAS

Na contemporaneidade, os contextos socio-histéricos nos quais os professores estéo
inseridos tém imposto cada vez mais novas exigéncias a esses profissionais. Nesse sentido, a
construcdo de uma sélida formacéo para o exercicio da profissao-professor nos dias atuais ndo
se constitui apenas pela aquisicdo de saberes, competéncias e metodologias, mas também pela
profissionalizacdo mediante a formacéo de um habitus® para o exercicio da reflexdo critica
diante de situacdes complexas da vida real. Estudiosos, como Freire (1996/2004, 1970/2013)
e Perrenoud (2002) apresentam contribui¢fes propositivas a esse respeito.

A éarea de formacdo de professores de linguas (materna, estrangeira e outras), desde 0s
anos de 1990, quando a LA, numa perspectiva transdisciplinar, ampliou o seu escopo e a
incluiu como uma nova linha de pesquisa, tem se constituido como um celeiro farto de temas
altamente relevantes (GIL, 2005). Esta pesquisadora explica que a inclusdo dessa area na LA
deveu-se ao fato de terem sido observadas algumas falhas na formacdo dos professores de
linguas, as quais impediriam o desenvolvimento critico e reflexivo desses profissionais em
relacdo aos processos de ensino-aprendizagem de linguas, bem como em relacdo a sua
atuacdo na educacdo. Em vista disso, a formacdo de professores despertou o interesse da LA
nos &mbitos nacional e internacional.

Apesar desse interesse, a formacdo de professores no Brasil tem sido, por si s4, um
desafio. De acordo com Gimenez (2005b) ha, além deste, sete desafios®, os quais sdo
embasados por alguns pressupostos, como o fato de que a formacdo deve considerar o
aprendiz-professor e seus conhecimentos, possuir um carater ético, no sentido de que o

processo de formacdo € pensado para a tomada de decisbes e, por fim, a constituicdo da

> De acordo com Bourdieu (1972, p. 209), habitus sdo esquemas mentais que o sujeito desenvolve ao longo da
vida através da experiéncia e que Ihe permite pensar, perceber, avaliar e agir frente a situa¢fes diversas. Nas
palavras do autor citado por Perrenoud (2002, p. 39) é “um pequeno grupo de esquemas que permitem gerar uma
infinidade de préaticas adaptadas a situacdes que sempre se renovam sem nunca se constituir em principios
explicitos.”

® A pesquisadora indica os seguintes desafios: (1) definicfo da base de conhecimento profissional; (2) relevancia
das pesquisas para a formagdo de professores; (3) abordagem articuladora da teoria/pratica; (4) impacto e
sustentabilidade das propostas resultantes das pesquisas; (5) relagdo das pesquisas com politicas publicas de
formacdo de professores; (6) identidade profissional dos formadores; (7) integracdo das formac6es inicial e
continuada.

22



formacdo como um projeto politico que possibilita a transformacdo da sociedade. Acerca dos
desafios da formacdo de professores de linguas, verificamos que:

As questdes centrais continuam sendo a relagdo teoria e pratica em programas
educativos e as transformacdes requeridas pelo reconhecimento das limitagcdes da
teoria como direcionadora da pratica. A abordagem reflexiva de formacdo foi
tratada em algumas de suas limitacdes e avancos. Ha que se reconhecer, contudo, a
necessidade de fortalecimento de seu carater puablico (i.e. realizada no coletivo e
voltada para interesses comuns) e ético (i.e. as relagdes de poder e valores
subjacentes as acOes). Salientou-se, também, que é preciso maior visibilidade das
pesquisas que busquem contribuir para politicas de formacdo de professores de
linguas e considerar as escolas como espacos de formagdo continua (GIMENEZ,
2005b, p. 199).

Por outro lado, um estudo mais recente empreendido por Gimenez (2013) apresenta
alguns avancos e outros desafios para a area. A proposta da autora é discutir a formacao de
professores de linguas, relacionando o curriculo dos cursos de Letras & ma formacéo desses
profissionais, juntamente com as imagens negativas divulgadas pela midia. Por fim, discutem-
se algumas possibilidades de superacdo dos problemas elencados, com o intuito de suscitar
nos jovens o desejo de pertencer a comunidade de professores de linguas no Brasil. Em
relacdo ao curriculo, a autora explica que ele encontra-se imbricado pela ideologia da
racionalidade técnica de outrora, pois parece ainda haver um predominio da teoria sobre a
pratica, de modo que as atividades praticas sao vistas como aquelas que menos irdo contribuir
para o desenvolvimento profissional do futuro professor.

Como alternativa de superagdo dessa visao, ocorreu, na década de 1990, a introducao
da abordagem reflexiva nos cursos de formacdo de professores (PIMENTA, 2002), o que,
consequentemente, repercutiria em mudancgas na escola. Entretanto, a reflexdo parece ter se
transformado num modismo, numa reflexdo com um fim em si mesma, de modo que ha
escassez de pesquisas que avaliem o reflexo desses processos de reflexdo nos alunos e nas
escolas.

Uma proposta desafiadora para ressignificar essa problematica seria investir na
aproximacao gradual entre os professores em formacéo, os professores formadores e a escola,
com vistas a formar o que Gimenez (2013) classifica como comunidades de pratica’. Estas,
num processo continuo, podem transformar a identidade do professor em formacdo inicial, na

medida em que ele, ao se engajar em préaticas profissionais, interage com professores mais

" Lave; Wenger (1991, p. 15, apud Johnson; Freeman, 2001, p 62) definem as comunidades de pratica como
“grupos de pessoas que estdo informalmente ligadas umas as outras pela exposi¢do a uma classe comum de
problemas ou pela busca de um objetivo comum” (“groups of people who are informally bound to one another
by exposure to a common class of problems or to pursue a common goal”.).
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experientes. A autora reitera que, na atualidade, essas possibilidades séo criadas pelas
disciplinas de Estagio e Pratica de Ensino, mas h& muitas instituicdes que tém criado uma
rede de interacdes entre os atores do processo de formacéo, por meio das a¢des do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia - PIBID®, o qual tem foco na formag&o inicial
de professores.

A fim de complementar o leque de desafios ja existentes, Calvo; Freitas (2011) elegem
o curriculo, o qual é tema complexo que sempre vem a tona quando se trata da formacéo de
professores. Aspectos associados a grade curricular, juntamente com outros temas recorrentes,
precisam ainda ser revisitados para que se realize uma discusséo mais aprofundada a respeito.

Em relacdo a formacdo de professores de linguas, no ambito brasileiro, sdo bastante
representativos os trabalhos de Liberali (2004), Magalhaes (2004), Gil (2005), Moura Filho
(2011), Vieira-Abrahdo (2010, 2012), Silva (2013a) e Gimenez (2013), os quais denominam a
formagao reflexiva de “pratica critico-reflexiva”, pois consideram que o processo educativo,
realizado pelo viés da criticidade, possibilita o desenvolvimento da cidadania e da
emancipacdo® do professor em formagcdo inicial ou continua. Embora pesquisadores como Gil
(2005, p. 175) tenham refletido que “através da reflexdo pode haver modifica¢des leves nas
praticas dos professores, ja que se comprova que a tradigdo cristalizada de préaticas didaticas
impde sérios obstaculos para as mudancas”, a pratica reflexiva tem conseguido se destacar na
LA, haja vista que a reflexdo configura-se como uma pertinente possibilidade de
transformacéo dos professores de modo geral.

Nesse cenario, o professor deixa de ser um mero consumidor de teorias e passa a ser
um sujeito mais autbnomo, que reflete sobre sua pratica e a adequa aos contextos locais onde
possa vir a atuar; o que consequentemente significa dizer que ele estd produzindo novas
teorias a partir das suas experiéncias e necessidades (VIEIRA-ABRAHAO, 2010).

8 O PIBID oferece bolsas a estudantes de cursos presenciais que se dediquem ao estagio nas escolas publicas,
incentivando a docéncia e possibilitando a pratica educativa ainda no contexto da graduacdo. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=233&Itemid=467>. Acesso em 20
de agosto de 2014.

% Neste trabalho tomamos o conceito de emancipag&o na perspectiva de Paulo Freire. Portanto, entendemos a
emancipacdo como algo que faz com que os homens e mulheres ajam com o mundo objetivando a sua
transformagdo. Através de uma educacdo problematizadora e voltada para a préatica da liberdade, ela possibilita
aos sujeitos oprimidos, os quais estdo compreendidos dentro de um sistema socioecondmico que os impede de
viver a sua condi¢do humana integralmente, tornarem-se mais autbnomos e libertarem a si e o seu opressor. No
gue tange a formacdo de professores, a emancipacdo estd relacionada ao reconhecimento da profissdo de
professor por parte dos proprios professores e da sociedade como possuidora de uma autonomia mais estatutaria
e merecedora de confianca em relagdo a sua competéncia e a sua ética.
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A reflexdo sobre a prética deve ser uma preocupacdo tanto dos professores em
formagéo quanto dos formadores de professores, pois

[...] a aprendizagem docente como pratica reflexiva é fundamentada no pressuposto
de que o professor aprende da experiéncia pessoal por meio da reflexdo focalizada
na natureza e no significado das experiéncias de ensino. E por meio do processo
reflexivo sistematizado que o professor analisa e avalia seus objetivos, suas préprias
acBes em sala de aula, buscando compreender suas origens e consequéncias para o
aluno, para a escola e para a sociedade como um todo. Por meio da reflexdo busca-se
o desenvolvimento profissional permanente (VIEIRA-ABRAHAO, 2010, pp. 228-
229).

Portanto, em um sentido mais abrangente, podemos depreender que formar professores
de linguas na abordagem da prética critico-reflexiva contribui para o desenvolvimento da
autonomia da profisséo, para o fortalecimento da identidade profissional e, consequentemente,

para a transformac&o da sociedade por meio da educacdo linguistica.

2.1.1 As bases da reflexdo e do profissional reflexivo

As bases da reflex&o sobre a educacéo, principalmente a nogdo de acdo reflexiva, as
quais deram origem a figura do profissional reflexivo, podem ser encontradas em Dewey
(1933). Em seguida, Schon (1983) “revitalizou e conceituou mais explicitamente a figura do
profissional reflexivo ao propor uma epistemologia da préatica, da reflexdo e do conhecimento
na acdo” (PERRENOUD, 2002, p. 14). Na verdade, Schon (1983) contribuiu para uma
abertura do paradigma do profissional reflexivo, associando-o a profissao de professor, bem
como a outras, através de fecundos paralelismos.

De modo geral, consideramos que, para Dewey (1933), o ato de pensar é de
fundamental importancia para os seres humanos, porque € o que 0s torna elevadamente
diferentes de outros seres vivos. Entretanto, o tipo de pensamento defendido pelo estudioso e
que ele considera como a melhor maneira de o ser humano pensar ndo € um pensamento
simples, mas sim aquele denominado de “pensamento reflexivo”. Para que este seja posto em
pratica pelo individuo, é necessario que este examine mentalmente o assunto ou situacéo a fim

de poder fornecer consideragdes serias e consecutivas. Segundo Dewey (1933, p. 18),

0 pensamento reflexivo faz um ativo, prolongado e cuidadoso exame de toda crenca
ou espécie hipotética de conhecimento, exame efetuado a luz dos argumentos que a
apoiam e das conclusoes a que chega. [...] para firmar uma crenga em sélida base de
evidéncia e raciocinio, é necessario um esforco consciente e voluntario (DEWEY,
1933, p. 18). (Grifos do autor)
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Assim, pensar reflexivamente envolve a pesquisa sobre crencas, as quais tém
influéncia direta no pensamento e nas a¢Ges das pessoas. Ao fazer isso, o sujeito € tomado por
uma inquietacdo que o conduz a investigar minuciosamente aquilo que o perturba. Esse
processo de reflexdo ndo é uma sequéncia, mas uma consequéncia, pois cada ideia
consecutivamente ordenada engendra outra que remonta a sua antecessora. Portanto, o pensar
reflexivo ¢ uma cadeia, pois nele “ha unidades definidas, ligadas entre si de tal arte que o
resultado € um movimento continuado para um fim comum” (DEWEY, 1933, p. 14).

Tendo em vista que o ato reflexivo é fundamentalmente um ato intelectual, uma vez
que ele impele o sujeito a uma constante indagacdo frente aos fendmenos e situacgoes
complexas, e que ha sempre um objetivo o qual se pretende alcancar, podemos considerar que
pensar reflexivamente € o que torna um educador responsavel e intelectual. Isto é, o ato
pedagdgico do educador responsavel o conduz a capacidade de refletir sobre sua préatica e de
se intelectualizar.

Mayrink (2007) faz algumas elucidacbes em relacdo as contribuigdes de Dewey
(1933) e Schon (1983) sobre a pratica critico-reflexiva na formacao de professores. No caso
de Dewey (1933), merece destaque o fato de que a reflexdo pode ser desenvolvida e cultivada
por meio da educagdo, além de salientar que os habitos de reflexdo, bem como de
aprendizagem, dependem da iniciativa dos sujeitos envolvidos no processo educativo. Nesse
sentido, Mayrink (2007) considera que os professores podem aprender a refletir, de modo a
tomarem consciéncia acerca da reflexdo e das contribuicbes que esse processo pode
desencadear. Entretanto, € imprescindivel que haja um desejo real de concretizar o
pensamento reflexivo. Schon (1983), por sua vez, sugere um modelo de reflexdo que se
ramifica em “reflexdo na acao” (reflection in action) e “reflexdo sobre a a¢ao” (reflection on
action). A primeira ocorre quando, pelo viés do nosso pensamento, reformulamos o que
estamos fazendo durante o processo de elaboracdo. No caso do professor que atua na sala de
aula, ambiente repleto de situacGes instaveis e conflituosas de ensino-aprendizagem, esse tipo
de reflexd@o acontece quando ele precisa tomar decisdes e resolver problemas no momento de
sua atuacdo. A segunda, a qual se constitui como um processo deliberado e consciente,
acontece depois da acdo presente. O professor a empreende ao pensar na sua aula e de que
forma o conhecimento utilizado na agdo em sala pode ter contribuido para que ele conseguisse
os resultados que foram observados.

Conforme ja foi sinalizado, Schén (1983) ndo foi o primeiro a tratar do construto

“professor reflexivo”, mas foi ele quem promoveu a disseminacdo desse conceito,
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contribuindo significativamente para a perspectiva da pratica reflexiva ao propor uma
modalidade de formacéo de professores diferente daquela que predominava em um “curriculo
normativo que previa uma sequéncia iniciada pela exposicdo da teoria, seguida de sua
aplicacdo ¢ finalizada pelo estagio” (MOURA FILHO, 2011, pp. 52-53).

Sabemos que, na contemporaneidade, o curriculo, diferentemente da perspectiva
tradicional, é visto de maneira mais discursiva, entendido como um espaco de confronto,
questionamento em relacdo as questes de significacdo, identidade e poder. Discorreremos
mais acerca das teorias de curriculo posteriormente.

H& alguns trabalhos que fazem criticas a Schon (1983), entre os quais se pode
mencionar as considerac¢des de Pimenta (2002), a qual percebe uma reflexdo mais individual e
ndo coletiva na proposta do autor, pois esta fica restrita a sala de aula e ndo atinge o contexto
social, o qual também tem influéncia direta sobre a escola e suas unidades menores. Essa
autora sugere possibilidades de se superarem os limites identificados na concep¢éo de Schon.
De maneira sintética, Moura Filho (2011, p. 54) assevera a respeito da contribuicdo de
Pimenta (2002) enfatizando que ela “nos faz ver que € preciso que assumamos, de fato, que a
profissionalizacdo dos docentes, inclusive a dos de linguas estrangeiras, ndo pode se restringir
a aquisicdo da competéncia linguistica e ao dominio de aparatos metodolégicos” (MOURA
FILHO, 2011, p. 54).

Pimenta (2002) organiza sua proposta de critica ao construto de professor reflexivo,
procurando investigar suas origens, pressupostos, fundamentos e caracteristicas. Inicialmente
a pesquisadora faz uma revisdo desse conceito a partir das propostas de Schén (1983) que €,
segundo ela, o seu principal formulador. A autora objetivou, também, fazer uma anéalise da
maneira pela qual esse construto foi apropriado generalizadamente no Brasil, criticar as bases
politicas e ideoldgicas em confronto nas politicas de formacdo de professores, além de
apontar a transformacdo do conceito, tendo em vista as diversas contradicdes observadas. A
conclusdo a que a autora chega é que os professores devem superar a identidade meramente
reflexiva para assumirem-se como intelectuais criticos e reflexivos, o que contribuird para se
questionarem alguns equivocos acerca da maneira como a educacdo e a formacdo de

professores ocorrem no Brasil. De acordo com a autora,
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A tese que defendemos é a de que a apropriacdo generalizada da perspectiva da
reflexdo, nas reformas educacionais dos governos neoliberais, transforma o conceito
professor reflexivo em um mero termo, expressdo de uma moda, na medida em que
o0 despe de sua potencial dimensdo politico-epistemolégica, que se traduziria em
medidas para a efetiva elevacdo do estatuto da profissionalidade docente e para a
melhoria das condicGes escolares, a semelhanca do que ocorreu em outros paises
(PIMENTA, 2002, p. 45).

Nesse sentido, cumpre salientar que a pratica reflexiva pode ndo ser suficiente para
enfrentar a complexidade do real, mas ela é uma condicdo necessaria (PERRENOUD, 2002),
pois a complexidade dos contextos de trabalho das profissdes exige mais do que a aplicacao
de saberes académicos ou receitas prontas. Na verdade, o profissional precisa saber articular
criticamente os problemas que lhe sdo apresentados, ou seja, ter a capacidade de agir em uma
situacdo complexa. Desse modo, tem-se a competéncia profissional (capacidade de gerenciar
0 desvio entre o trabalho prescrito e o trabalho real), a qual somente é possivel através do
desenvolvimento da autonomia, que esta no cerne da profissionalizagio do professor. A
medida que este oficio adquire uma autonomia mais estatutaria, com base na confianca que a
sociedade tem em relacdo as suas competéncias e a sua ética, o professor passa a ser
coletivamente reconhecido como um profissional.

Atualmente, embora tenha havido ampla discussdo acerca do paradigma da
complexidade na formacéo de professores, bem como a respeito da necessidade da insercéo
da préatica critico-reflexiva nos curriculos dos cursos de graduagdo com vistas a
profissionalizacdo, observa-se que o0s proprios estudantes que optaram por ser professores néo
veem este oficio como profissdo. Na verdade, eles tém representacdes da identidade docente
distanciadas da profissionalizacdo e que funcionam como mecanismos de realimentacéo e
reconstrucdo de uma identidade centrada na vocacdo, na doacdo e no cuidado, o que é
percebido também no imaginario conservador da sociedade (LEITE; HYPOLITO;
LOGUERCIO, 2010).

Van Manen (1977 apud LIBERALI, 2004) com base em Habermas (1973) amplia e
ressignifica o conceito de reflexdo, atribuindo trés niveis diferentes a ela: o técnico, o pratico
e o critico. O primeiro, relacionado ao conhecimento técnico, possibilitaria, por meio da
eficiéncia e eficacia dos meios, a obtencdo do controle sobre 0 mundo natural e ndo estaria
aberto a mudanca. O segundo relaciona-se a problemas de acdo que ndo sdo passiveis de
serem resolvidos instrumentalmente, referindo-se ao entendimento interpessoal e as praticas
sociais. O terceiro engloba os anteriores e tenta resolver suas contradi¢bes, a fim de se

conseguir mais autonomia e emancipacao por parte dos sujeitos envolvidos. Ao transpormos
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esses niveis de reflexdo para o campo da educacédo, temos o educador técnico preocupado com
o alcance de objetivos, o educador préatico, o qual procura justificar suas acdes e a qualidade
daquilo que elas alcancam, e por fim o educador critico, que observa as implicacfes éticas e
morais que as suas acles terdo nas instituicbes das quais participa.

Com o intuito de aprofundar a discussdo sobre a reflexdo critica, Liberali (2004)
dialoga com a perspectiva de Smyth (1992), o qual considera que um trabalho reflexivo e
critico deve ter como base as quatro formas de acdo discutidas por Freire (1970/2013) e por
Bartlet (1990), a saber: a) descrever (relacionada a descricdo da acdo através de textos orais
ou escritos e procura responder as perguntas O que fago? ou O que fiz?); b) informar
(relacionada a busca pelos principios que embasam as acdes e tem questdes como Qual o
significado das minhas ac¢des?); ¢) confrontar (relacionada a indagacdo sobre as teorias
formais que embasam as acdes e tem algumas perguntas politicas como Quem tem poder em
minha sala de aula?); d) reconstruir (relacionada a emancipacdo e tem perguntas do tipo
Como vocé organizaria essa aula de outra maneira? Por qué?). A pratica critico-reflexiva,
desse modo, considera que 0 sujeito € capaz de se emancipar e construir sua cidadania a partir
da realizacdo de confrontos frente as situacbes complexas. Esse processo vale-se da
cooperacao entre os participantes, processo que ocorre por intermédio da linguagem. Na
verdade, ele inicia-se com a descricdo das acdes, segue com a discussdo das teorias que
embasam essas ac0Oes, se fortalece com a autocritica e finaliza-se com a apresentacdo de uma
proposta de reconstrucdo, ou seja, de mudanca referente a acéo.

A nossa concepgdo de pratica critico-reflexiva esta relacionada com a emancipacéo do
professor através da participacdo em processos coletivos e cooperativos de formacéo.
Mediante o uso da linguagem, recorrendo a instrumentos como diarios e sessdes reflexivas, é
possivel analisar o saber-fazer por intermédio das situacdes verificadas na sala-de-aula e na
escola, do exercicio da autocritica, do estabelecimento de relacdo entre teoria e préatica, da
apresentacdo de propostas para a reconstrucdo das agdes, com vistas a contribuir para o
fortalecimento da autonomia identitaria da profisséo diante de qualquer situacdo-problema.

2.1.2 Prética critico-reflexiva e curriculo

Conforme ja foi mencionado na secdo anterior, o curriculo para a formacdo de
professores de linguas encontrado nos cursos de Licenciatura em Letras, seja na lingua

materna ou estrangeira, tem se constituido como um desafio para os pesquisadores da area,
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bem como para as instituicdes politicas responsaveis pela sua elaboracdo. Desde que Schon
(1983) propds repensar o curriculo tradicional, o qual era elaborado sob os preceitos do
paradigma da racionalidade técnica, a formacdo dos profissionais em geral ndo mais deveria
se dar “nos moldes de um curriculo normativo que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua
aplicacdo e por Gltimo um estagio que supde a aplicagdo pelos alunos dos conhecimentos
técnico-profissionais” (PIMENTA, 2002, p. 19). Os profissionais formados sob este
paradigma ndo conseguem lidar muito bem com as situacdes reais da sua atuacao profissional
porque elas ultrapassam o conhecimento oferecido pela ciéncia e pela técnica.

A introducgdo da prética critico-reflexiva nos curriculos dos cursos de graduagdo em
Letras, os quais sdo responsaveis pela formacdo inicial dos futuros professores de linguas,
bem como nos curriculos de formacdo continua, pode significar uma possibilidade de se
contribuir tanto com o fortalecimento da identidade da profissdo-professor, quanto com a
construcdo da cidadania e da emancipacdo dos jovens estudantes brasileiros. Isso porque a
prética critico-reflexiva convida os sujeitos em processo de formacdo a refletirem sobre si,
sobre suas praticas, bem como sobre aquilo que é complexo, ou seja, sobre um problema, a
fim de propor uma alternativa para articula-lo. Entretanto, é bom lembrar que a pratica critico-
reflexiva vai além dessas acdes e que somente dessa maneira é que a profissdo-professor
podera adquirir uma maior autonomia, a qual permitira ao professor elevar o seu oficio a um
status de profissao estatutaria.

Perrenoud (2002) assevera que € preciso inserir uma postura reflexiva na identidade

profissional dos professores para livra-los

do trabalho prescrito, para convida-los a construir seus préprios procedimentos em
fungdo dos alunos, da prética, do ambiente, das parcerias e cooperacBes possiveis,
dos recursos e limites préprios de cada instituicdo, dos obstaculos encontrados ou
previsiveis (PERRENOUD, 2002, p. 198). (Grifos do autor)

A pratica reflexiva deve estar inserida nos curriculos dos cursos de formacao inicial de
professores, no sentido de atrelar a reflexdo as praticas reais de sua profissdo (PERRENOUD,
2002). Entretanto, deve-se também estimular os profissionais formados a prosseguir
desenvolvendo suas competéncias tanto no exercicio de sua pratica quanto em cursos de
formacdo continua, pois a pratica reflexiva para se tornar um trabalho regular demanda uma
postura e uma identidade. Desenvolver essa pratica no curriculo da formacéo inicial de

professores de linguas € urgente na contemporaneidade, conforme assevera Moura Filho
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(2011), considerando os preceitos de Perrenoud (2002, p. 104), os quais atentam para o fato
de que

A formacdo de “profissionais reflexivos” deve se tornar um objetivo explicito e
prioritario em um curriculo de formagéao dos professores; em vez de ser apenas uma
familiarizagcdo com a futura pratica, a experiéncia poderia, desde a formacéo inicial,
assumir a forma simultdnea de uma prdtica “real” e reflexiva (PERRENOUD,
2002, p. 104). (Grifos do autor)

Observando a importancia do aspecto critico no exercicio da préatica reflexiva por parte
dos professores, as ideias desenvolvidas por Perrenoud (2002) sdo de suma relevancia no
contexto educacional contemporaneo. Na verdade, ao considerar a importancia do debate
social juntamente com a educag¢do como forma de construcdo da cidadania pelos individuos,
pode-se, consequentemente, ter uma reducdo das desigualdades sociais e da exclusdo pelas
quais tém passado algumas identidades desprestigiadas pela sociedade. Freire (1996/2004)
também coaduna com essa perspectiva e acredita que, para os professores, por serem
intelectuais transformadores que incitam a critica de seus alunos frente as crencas e arranjos
sociais dominantes, a reflexdo critica é essencial, pois esta ligada a sua emancipacgdo e a de
seus alunos.

O curriculo tomado sob a 6tica do conhecimento e relacionado as implica¢Ges que tém
na identidade e na subjetividade dos professores de Lingua Estrangeira’® (doravante LE) em
formagcdo inicial (GIMENEZ, 2005a), e acrescenta-se também em formacéo continua, tem no
cinema uma possibilidade de tomada de consciéncia concernente a identidade profissional do
professor de linguas. Ao refletir sobre a crise profissional dos professores e do curriculo dos
cursos de licenciatura em Letras com habilitacdo em LE, percebe-se que os filmes contribuem
para que os professores sejam, de fato, tratados como profissionais professores. Na verdade,
se os filmes forem aplicados adequadamente por parte dos professores formadores nos
processos de formacdo, no sentido de que os futuros professores possam desde o inicio do
curso de Letras serem tratados como profissionais e ndo como revisores de textos, pode-se

colaborar “para uma identificacdo mais forte com a profissao, o que poderia levar a um maior

10 “Uma lingua posta para aprendizagem que n&o se tem como corrente no pais e que usualmente se aloja em
ambientes formais escolares de ensino pela disciplina Lingua Estrangeira (LE) do curriculo escolar, por meio de
cursos divididos em niveis de competéncias a serem alcancadas na LE oferecida por escolas de lingua. O termo
"lingua  estrangeira" pode implicar sentido de alheamento pouco propicio a aquisi¢do”
(http://glossario.sala.org.br).
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comprometimento com o projeto educativo da sociedade brasileira” (GIMENEZ, 2005a, p.
335).

Mais recentemente, Gimenez (2013) apresentou alguns avancos e desafios na
formacédo de professores de linguas no Brasil. A partir de observacdo feita em relacdo a
responsabilidade que a midia brasileira atribui a formacéo precéria dos professores como a
causa da deficitaria qualidade da educacdo do pais, a pesquisadora considera como um grande
desafio “criar nos jovens uma identificagdo positiva com a profissdo de professor de linguas
guando estes ja optaram pela licenciatura” (p. 44). Inicialmente, para que isso seja
empreendido, é necessdrio que os curriculos sejam revistos, pois dentre estes tem
predominado a dupla habilitacdo — Portugués e Linguas Estrangeiras. Na verdade, para Paiva
(2005), até mesmo as disciplinas de Lingua Inglesa e Portuguesa tem pouquissimo espaco na
grade curricular. Além disso, ha também predominancia da teoria e ndo da pratica, esta muitas
vezes vista como aquela parte do curriculo que tem menor valor profissional. Gimenez;
Furtoso (2008) explicitam que o préprio histérico bacharelesco dos cursos de Letras contribui
para uma falta de identificacdo dos docentes com questdes relacionadas ao ensino-
aprendizagem.

Conforme pode ser observado até aqui, enfatizamos a necessidade de se inserir a
pratica critico-reflexiva no curriculo dos cursos de formacao dos professores de linguas como
uma possibilidade de se desenvolver uma identidade mais profissional desses sujeitos.
Entretanto, embora tenha havido uma crescente introducdo dessa proposta nos curriculos,
ainda é possivel encontrar neles alguns resquicios da racionalidade técnica (CALVO;
FREITAS, 2011). Em vista disso, consideramos importante trazer a tona as pertinentes
reflexdes de Silva (2013b) referentes a abordagem histérica das teorias de curriculo, a fim de
aprofundarmos um pouco mais sobre esta questdo. A proposta do autor é superar uma Visao
tradicional de curriculo como uma atividade técnica, mecénica e de acUmulo de
conhecimentos, saberes e competéncias, a qual contribui para a reproducdo de desigualdades
sociais. Propde-se, entdo, adotar uma perspectiva de curriculo a partir da nog¢do de discurso,
pois, assim, pode-se conseguir definir o seu verdadeiro significado. Silva (2013b) defende que
pensar o curriculo implica, obrigatoriamente, pensar em questdes de identidade, subjetividade,
poder, ideologia, cultura, multiculturalismo, enfim, de politica. Esses aspectos que imbricam o
curriculo devem ser observados pelos professores, a fim de se colocar em pratica uma

pedagogia, na qual professores e alunos possam ser mais criticos frente as crencas e arranjos
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dominantes da sociedade. Consequentemente, o curriculo passa a ser analisado com mais

desconfianga e questionamento. De acordo com Silva (2013b, p. 15),

No fundo das teorias do curriculo estd, pois, uma questdo de “identidade” ou de
“subjetividade”. Se quisermos recorrer a etimologia da palavra “curriculo”, que vem
do latim curriculum, “pista de corrida”, podemos dizer que no curso dessa “corrida”
que é o curriculo acabamos por nos tornar o que somos. Nas discussdes cotidianas,
quando pensamos em curriculo pensamos apenas em conhecimento, esquecendo-nos
de que o conhecimento que constitui o curriculo esta inextricavelmente,
centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos:
na nossa identidade, na nossa subjetividade (SILVA, 2013b, p. 15).

Portanto, o curriculo ndo é uma simples listagem de contetdos, saberes, competéncias
e habilidades, mas sim um instrumento politico desafiador de visbes de mundo opressoras e
descomprometidas com a educacdo, as quais podem impossibilitar que identidades e vozes
desprestigiadas da sociedade se expressem e que possam também ter o direito de atingir os
mesmos patamares educacionais das camadas sociais dominantes. Conceber o curriculo em
perspectivas criticas, pos-colonialistas, no ambito dos estudos culturais e multiculturalista é

consequentemente atribuir a ele um carater cultural de emancipacao do sujeito.

2.1.3 O professor critico-reflexivo de linguas de uma perspectiva sociocultural

Partindo do principio de que a complexidade do mundo contemporaneo exige do
sujeito-professor de linguas ndo apenas saber desempenhar a sua profissdo, mas também
empreender um trabalho sobre si, ou seja, sobre a sua identidade, considera-se que uma
formacdo critico-reflexiva com wuma forte base sociocultural pode trazer novos
encaminhamentos para uma ressignificacdo e emancipacao desse profissional, pois leva em
consideracdo todas as experiéncias que o0 sujeito teve ao longo de sua vida como
influenciadoras da pratica profissional. Dessa forma, tudo indica que o professor de linguas
podera tornar-se um sujeito mais autdbnomo e colaborativo, que se transforma e,
consequentemente, induz transformacdes entre colegas de profissdo, na medida em que se
vale da linguagem para romper com algumas praticas e estere6tipos cristalizados no discurso
de uma sociedade que parece, cada vez mais, querer oprimir a identidade da profissdo. Porém,
conforme salienta Perrenoud (2002), a luta pela mudanca nunca é fécil, haja vista que ela é
ambivalente e tem um custo. Segundo esse estudioso, “precisamos de tempo, dinheiro,
esforcos, rendincia a outras atividades, paciéncia; temos de superar momentos de inseguranca,

fracassos, humilhagdes e tensdes com o ambiente que nos rodeia” (PERRENOUD, 2002, p.
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159). A possibilidade de assumir esse custo s6 é possivel se houver um alto nivel de satisfacdo
quanto a autoestima, entre outros aspectos. Ao trabalhar sobre si e investir em sua
transformacéo, o retorno que o professor tera é reflexivo, diferentemente de um atleta que age
sobre sua musculatura e consegue resultados imediatos e observaveis. Nesse sentido, 0
professor deve atuar como vitima e carrasco, conforme explica Perrenoud (2002, p. 160):
“como vitima, a pessoa quer permanecer igual a si mesma, as vezes, impregnada e resignada
com sua mediocridade; como carrasco, ela “se obriga” a se transformar em alguém diferente.”
Portanto, € fundamental que o professor tenha obstinacdo pela mudanca em relacdo a
identidade de si e de sua profisséo, pois, diferentemente de outras profissdes, a docéncia néo
permite visualizar os tragos dessa mudanga, uma vez que esta se realiza no ambito do
pensamento e ndo da estética ou da aparéncia fisica.

Essas reflexdes iniciais serviram apenas como uma introducdo ao nosso objetivo de
tomarmos a perspectiva sociocultural de formagdo de professores de linguas, defendida por
Johnson; Freeman (2001), Johnson (2006, 2009) e Vieira-Abrahdo (2012), como possibilidade
de empreender uma formacdo critico-reflexiva desses profissionais. A fim de
contextualizarmos mais satisfatoriamente a questdo da formacdo de professores de uma
perspectiva sociocultural especificamente, desenvolveremos, de inicio, algumas consideracdes
sobre as transformacfes por que essa area de investigacdo da LA tem passado nas ultimas
décadas. Em seguida, procuraremos especificar as influéncias do paradigma positivista na
formacédo de professores, o qual foi superado inicialmente por uma proposta de formacao mais
cognitivista, evoluindo para o interpretativismo e a perspectiva sociocultural.

Segundo Vieira-Abrahdo (2012), na perspectiva positivista, cujo apice se deu na
década de 1970, a formacdo de professores de linguas voltava-se para a preparacdo de
profissionais eficientes, que fossem capazes de ampliar a aprendizagem do aluno por meio da
aplicacdo de técnicas de transmissdo do conhecimento, as quais eram aprendidas mediante um
treinamento e condicionamento promovido nos cursos de formacéo de professores de linguas.
As teorias produzidas pela LA e pela Teoria de Aquisi¢do de Linguas serviam como base para
que os professores em formacdo fossem treinados para ensinar de acordo com uma proposta
behaviorista de formacdo de habitos. A respeito da influéncia do paradigma positivista na
formacéo de professores de segunda lingua* (doravante L2) especificamente, Johnson (2006)

afirma que:

1 «|_fngua adquirida ap6s a primeira (dita materna ou L1) para uso num contexto, no qual uma primeira lingua se
encontra em uso social ou lingua oficial em paises nos quais grandes linguas nacionais geralmente agrafas ou de
pouco letramento estdo vigentes” (http://glossario.sala.org.br).
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Historicamente baseada no paradigma positivista, a formacéo de professores de L2
por muito tempo foi estruturada sobre a suposicdo de que os professores poderiam
aprender a respeito do contetdo que eles ensinariam (a lingua) e das praticas de
ensino (como melhor ensina-la) nos cursos de formacdo de professores, observar e
pratica-los na aula prética, e desenvolver habilidades pedagdgicas durante os anos de
introducdo ao ensino (JOHNSON, 2006, p. 238)."

Assim, o paradigma positivista concebia o ensino-aprendizagem de linguas como um
processo de transmissdo de conhecimento linguistico, de modo que o professor era
responsavel por transmitir esse conhecimento, o qual tinha que gerar bons resultados na mente
dos aprendizes. Ao se munirem antecipadamente desde o inicio de sua carreira com todo o
conhecimento e ferramentas necessarias para realizar sua pratica em sala de aula, o professor
estava preparado para atuar profissionalmente por toda a sua vida. O professor em formacéo
aprendia sobre ensino em um contexto, observava e praticava em outro e, por fim,
desenvolvia comportamentos efetivos de ensino. Na verdade, a aprendizagem na formacéo de
professores era vista como um ato fragmentado, individual e distante das praticas sociais reais
e contextualizadas de comunicacdo (JOHNSON; FREEMAN, 2001).

Com o passar do tempo, segundo Vieira-Abrahdo (2012), a perspectiva positivista foi
sendo criticada por ndo dar conta de explicar a complexidade das situacdes de ensino-
aprendizagem, até chegar ao ponto de ser superada inicialmente por uma perspectiva
cognitivista e, mais tarde, pela pesquisa interpretativista.

A perspectiva cognitivista considerava o aprendiz e o professor como sujeitos ativos
do processo de aprender e ensinar, pois estes fazem uso de estratégias mentais para criarem
sentido a partir da realidade e do conhecimento. Porém, tomava a cognicdo como um ato
individual e psicologico, independente de contextos fisicos e sociais de aprendizagem.
Segundo Johnson (2006),

2Nossa tradugdo para ““Historically grounded in the positivistic paradigm, L2 teacher education has long been
structured around the assumption that teachers could learn about the content they were expected to teach
(language) and teaching practices (how best to teach it) in their teacher education program, observe and practice

it in the teaching practicum, and develop pedagogical expertise during the induction years of teaching”
(JOHNSON, 2006, p. 238).
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Em meados da década de 1980, as teorias cognitivas de aprendizagem e os modelos
de processamento da informacdo mudaram o foco de pesquisa para questfes
referentes aquilo que os professores de fato sabem, como eles usam esse
conhecimento, e qual o impacto que as suas decisGes tém sobre suas praticas de
ensino (Shavelson & Stern, 1981). A formacédo de professores continuou a focar no
conhecimento de conteldos e nas praticas de ensino, mas os professores eram
conceituados como tomadores de decisao e esperava-se que eles se beneficiassem ao
tornar seu conhecimento técito e suas decisdes explicitas (Clark & Peterson, 1986;
Freeman, 1991; Johnson, 1992) (JOHNSON, 2006, p. 236)."

Com o surgimento dos estudos sobre a cogni¢do e também como uma reacdo a
pesquisa de base positivista, surge o paradigma da pesquisa interpretativista, o qual defende
gue o conhecimento é construido socialmente e emerge das praticas sociais. Assim, houve
grandes contribuicBes para a formacdo de professores em geral, pois se buscava investigar a
pratica desses profissionais em seu contexto de atuagdo, no intuito de tomar conhecimento a
respeito do que eles fazem e auxilid-los na compreensdo dos problemas decorrentes dessa
pratica. Em vista das complexidades das vidas mentais dos professores, conforme salienta
Johnson (2006, p. 236), a pesquisa sobre a formacéo de professores ndo poderia mais ignorar
diversos fatores, como as experiéncias, as interpretaces das atividades nas quais 0s
professores se engajavam e 0s contextos de sua atuacdo profissional como influenciadores de

sua préatica e de sua identidade. Ainda de acordo com essa pesquisadora,

[...] um paradigma interpretativo ou situado, amplamente embasado na pesquisa
etnogréafica da sociologia e da antropologia, passou a ser visto como mais adequado
para se explicar as complexidades das vidas mentais dos professores e as varias
dimer;fﬁes dos mundos profissionais dos professores [...] (JOHNSON, 2006, p.
236).

A partir das consideracdes postas por Johnson (2006), é pertinente considerar que esse
reconhecimento das praticas sociais como grandes influenciadoras do processo de formacéo
de professores de linguas tornou-se possivel gracas ao ponto de vista epistemoldgico que se

pode denominar de virada sociocultural. A partir disso, temos, portanto, uma perspectiva de

Nossa tradugio para “In the mid-1980s, cognitive learning theories and information-processing models shifted
the focus of research to questions about what teachers actually know, how they use that knowledge, and what
impact their decisions have on their instructional practices (Shavelson & Stern, 1981). Teacher education
continued to focus on content knowledge and teaching practices, but teachers were conceptualized as decision
makers and were expected to benefit from making their tacit knowledge and decisions explicit (Clark &
Peterson, 1986; Freeman, 1991; Johnson, 1992)” (JOHNSON, 2006, p. 236).

YNossa tradugdo para “(...) an interpretative or situated paradigm, largely drawn from ethnographic research in
sociology and anthropology, came to be seen as better suited to explaining the complexities of teachers’ mental
lives and the various dimensions of teachers’ professional worlds (...)”.(JOHNSON, 2006, p. 236)
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aprendizagem humana que é definida como algo socialmente situado e distribuido em
pessoas, ferramentas e atividades. Um de seus principais expoentes foi Vygotsky (1978/2007,
1986), para o qual a aprendizagem é mediada por interacdes sociais envolvendo os individuos
e 0s signos culturais, 0s materiais semioticos, ou seja, 0 cognitivo humano somente ird se
desenvolver através da interacdo, esta que é mediada pela linguagem, entre os individuos que
fazem parte de determinada comunidade de pratica. Para Johnson (2006, p. 237), “[...] a
maneira pela qual a consciéncia humana se desenvolve depende das atividades sociais
especificas nas quais as pessoas se envolvem.”*

Com base em Johnson (2009), Vieira-Abrahdo (2012) elucida que a formagéo de
professores, a partir das contribui¢cdes do paradigma interpretativista, foi alterada e culminou
em uma abordagem sociocultural, de modo que as experiéncias anteriores tidas pelos
professores em diferentes contextos passam a ser reconhecidas pelos responsaveis pela
formagdo de professores como influenciadoras da pratica do professor. Portanto,
consequentemente, a aprendizagem do professor torna-se contextualizada, no sentido de que
ela é situada, negociada e se constitui pelos conhecimentos que o professor tem a respeito de
si, dos seus alunos, do contetdo, do curriculo e do contexto. O professor ganha mais
autonomia, pois toma decisdes e constréi os conhecimentos a partir dos tracos sociais,
culturais e historicos que imbricam 0s contextos particulares nos quais estdo inseridos como
profissionais. Nesse sentido, os cursos de formacgédo de professores deixam de ver 0 ensino
para a formacao de professores como um mero processo de internalizacdo de teorias acerca da
aquisicdo de linguas e de préticas de instru¢do. Consequentemente, aprender a ser professor
de linguas torna-se um processo sempre inacabado, que se encontra continuamente em
transformacdo mediante a participagdo desses profissionais em praticas e contextos
socioculturais representados pela universidade e pelo ambiente de trabalho dos quais
emergem discussdes e situacdes de ensino.

Como é possivel perceber, a abordagem sociocultural de formacdo de professores de
linguas pode fornecer fundamentos solidos para se pensar o desenvolvimento profissional
desses sujeitos nos diversos niveis de atuacdo. Ao se desvendar como a cognigdo dos
professores se constitui pela relacdo entre a mente e a sociedade, torna-se possivel construir
uma teoria da mente desses profissionais com o objetivo de se compreender como eles se

transformam na medida em que se apropriam de novos conceitos, e como esta agdo

!> Nossa tradugio para “the way in which human consciousness develops depends on the specific social activities
in which people engage” (JOHNSON, 2006, p. 237).
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ressignifica a percepcdo que eles tém de si, dos seus alunos e da sua préatica docente (VIEIRA-
ABRAHAO, 2012; JOHNSON, 2009). Em outras palavras,

Uma perspectiva sociocultural na formacdo de professores de linguas reconhece que
a formacdo de professores ndo é somente um processo de aculturacdo de praticas
sociais de ensinar e aprender existentes, mas se constitui também em um processo
dindmico de reconstrucdo e transformacdo dessas praticas de acordo com as
necessidades individuais e dos contextos de ensino particulares, o que significa que
0 agenciamento humano é essencial nessa perspectiva (VIEIRA-ABRAHAOQ, 2012,
p. 461).

Ao adentrarem nos cursos de formacdo de professores de linguas, ou seja, nos cursos
de Letras, os professores em formacdo ja trazem consigo muitas crencas a respeito do que seja
ensinar/aprender linguas, bem como lingua/linguagem, os quais se configuram como
conceitos construidos pela experiéncia cotidiana. Assim, eles necessitam sistematiza-los
através da compreensdo e apropriacdo de conceitos cientificos construidos na universidade.
Numa perspectiva vygotskyana de aprendizagem sociocultural, para que os professores se
desenvolvam profissionalmente, eles precisam avancar a partir de um conhecimento
construido com base no empirismo, para um conhecimento sobre sua pratica que seja
informado pela teoria. Dai, temos a importancia dos contextos sociais formais de ensino-
aprendizagem como espacos de mediacdo entre a experiéncia cotidiana e a cientifica, que
resulta na internalizacdo, construcdo e reconstrucao de novos conceitos.

Vieira-Abrahdo (2012) afirma que tanto a mediacdo quanto a internalizacdo sao
processos importantissimos para a abordagem sociocultural de formacgéo de professores de
linguas. Pela mediacdo, os professores podem transformar a si e 0 mundo ao seu redor. A
internalizacdo, por sua vez, consiste num processo que possibilita a autonomia do individuo
apos ter se apropriado de alguns simbolos e artefatos culturais pela interacdo com outros
sujeitos. Ela possibilita regular suas proprias atividades, sendo fundamental para o
desenvolvimento do professor. Com base em Vygostky, a referida autora explica que os seres
humanos medeiam suas atividades utilizando trés ferramentas, as quais podem ser fisicas,
sociais e simbolicas, a saber: “artefatos culturais e atividades; conceitos ¢ relacdes sociais”
(VIEIRA-ABRAHAO, 2012, p. 463).

No rol desses artefatos culturais, os filmes constituem ferramentas que adquirem
determinada funcdo social a partir do objetivo comunicacional dos sujeitos de uma
comunidade de pratica em particular. Nesse contexto, cumpre salientar que a fungdo de uma
ferramenta ndo lhe é intrinseca, mas definida pela cultura. Assim, se utilizarmos o filme com

0 objetivo de promover processos de reflexdo critica em professores em formacdo, é
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necessario orientar as atividades a serem desenvolvidas, com base em conceitos provenientes
tanto da teoria do cinema quanto das experiéncias do cotidiano, sempre tendo como meta a
apropriacdo de novos conceitos de base cientifica, como os pertencentes a formacdo de
professores. Os professores participantes dessas atividades poderdo transformar o
conhecimento cotidiano em conhecimento cientifico por meio da interagdo com outros
sujeitos mais experientes.

O curso tematico oferecido a um grupo de professoras, atividade que funcionou como
um espaco colaborativo de interacdo e apropriacdo de alguns conceitos consideravelmente
novos, como “reflexdo critica” e “crise de identidade”, por meio de atividades colaborativas
como sessbes de visionamento de filmes sobre professores, didlogos orientados por textos
tedricos sobre esses temas e escrita de diarios reflexivos, corrobora a proposta de formar
professores de linguas em uma perspectiva sociocultural. Tendo em vista que 0 processo se
deu pelo efetivo engajamento dos participantes (as professoras e o pesquisador) nas
atividades, podemos considerar que o curso cumpriu o papel de guiar as professoras em
formacdo para a apropriacdo e consequente internalizacdo dos conceitos ja& mencionados.
Conforme a teoria vygotskyana, a aprendizagem de novos conceitos pode ocorrer mediante
interacdo guiada entre um sujeito iniciante e outro mais competente ao desenvolverem certa
tarefa, com vistas a possibilitar ao primeiro tornar-se competente e autbnomo. Como
pesquisador e ministrante do curso tematico, procurei mediar estrategicamente as interagoes,
a fim de oferecer “andaimes”, ou seja, ferramentas psicoldgicas as professoras participantes
de modo a estimular a sua zona de desenvolvimento proximal (doravante ZDP). Gradativa e
indutivamente, 0s novos conceitos que objetivaram provocar uma transformacéo identitaria e
discursiva nas professoras foram sendo trabalhados pelo pesquisador, culminando na
internalizacdo desses conceitos e na realizacdo de reflexdes autdbnomas e criticas acerca de
suas identidades.

A zona de desenvolvimento proximal, conceito inicialmente desenvolvido e aplicado
por Vygotsky (1978/2007) para elucidar como as criangas realizam o seu aprendizado, é

definida como:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes (VYGOTSKY,
1978/2007, p. 97). (grifos do autor)
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Destarte, partindo do principio de que a ZDP é um espa¢o metaférico, ou seja, uma
arena de potencialidades onde o conhecimento e construido através da interacéo e definida por
funcBes que ainda ndao amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, podemos
estendé-la ao campo da formacdo de professores, para explicar como esses profissionais
também podem ter tanto o aprendizado quanto a identidade transformada ao interagirem com
Seus pares mais experientes.

Vieira-Abrahdo (2012), ao apresentar as contribuicdes teoricas da perspectiva
sociocultural de formacdo de professores de linguas, tem contribuido em torno da discussédo
para se estabelecerem os limites existentes entre o conhecimento real e o potencial. No Brasil,
o foco da pesquisa empreendida tem sido o desenvolvimento de processos reflexivos no
professor pela internalizacdo de conceitos que orientardo praticas futuras desses professores.
Observando os resultados de algumas pesquisas ja realizadas dentro da abordagem

sociocultural, a autora citada considera pertinente reforgar que:

[...] de uma perspectiva sociocultural, os conceitos cientificos ndo sdo diretamente
adquiridos, mas sdo, sim, transformados pelo aprendiz, o que lhe confere o papel de
agente. Como sujeitos histdricos, os participantes, de ambos o0s contextos,
examinaram o0s conceitos introduzidos a luz de suas experiéncias anteriores e
conceitos cotidianos ou cientificos previamente adquiridos, assim como de seus
contextos de atuagio pratica [...] (VIEIRA-ABRAHAO, 2012, pp. 475-476).

Embora a perspectiva sociocultural seja considerada pertinente para se promoverem
estudos sobre cognicéo e pratica reflexiva na formacéo de professores de linguas, ela precisa
ser adequadamente orientada no desenvolvimento de pesquisas na area (VIEIRA-
ABRAHAO, 2012). Além disso, Johnson (2006) argumenta que, apesar da virada
sociocultural, ainda existem alguns desafios que precisam ser superados, como a dicotomia
teoria/pratica versus praxis, a legitimidade dos modos de conhecimento dos professores, a
redefinicdo das fronteiras de desenvolvimento profissional e a formacdo localizada de
professores de L2. Em vista disso, as ferramentas intelectuais de investigacdo assumem um
papel crucial para sustentar uma formacéo de professores como intelectuais transformadores,
0S quais adaptam a si e a sua pratica aos contextos particulares de ensino-aprendizagem,
visando oferecer oportunidades significativas aos seus aprendizes.

O primeiro desafio apontado por Johnson (2006) refere-se a superacéo da dicotomia
teoria/préxis, a qual ndo é produtiva quando se concebe uma virada sociocultural nas
pesquisas em Ciéncias Humanas. Em vez de se discutir se os professores de linguas em

formacdo devem ou ndo estudar as teorias de aquisicdo de linguas como parte de sua
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formacdo, é mais importante focar na criacdo de oportunidades para que esses sujeitos
construam sentidos a partir dos contextos nos quais vivem e trabalham. Portanto, na
abordagem sociocultural, € mais adequado pensarmos o0 conceito de praxis proposto por Freire
(1970/2013), pois este entrelaca aquilo que é informado pela teoria e pela pratica e estabelece
uma relacdo direta com um processo que visa transformar o trabalho do professor. Assim, o
conhecimento tedrico, caso seja adequadamente aplicado na formacgdo de professores, pode
fazer com que estes se tornem mais ativos e, consequentemente, produzam uma teoria de
ensino-aprendizagem com base na andlise critico-reflexiva de sua propria préatica.

O segundo desafio trata da legitimagdo dos modos de conhecimento produzido pelos
professores a partir de suas experiéncias e questionamentos nos contextos de trabalho nos
quais atuam. Entretanto, isso apenas ocorrerd quando eles puderem estabelecer uma relacao
entre 0 conhecimento que produzem com a teoria, no sentido de se orientarem para a praxis e
para o real envolvimento em comunidades de prética.

O terceiro desafio, o qual propde a superacdo das fronteiras de desenvolvimento
profissional do professor de linguas, aponta para a necessidade de se expandir 0s espacos
onde a formacéo desses profissionais ocorre. Nesse sentido, a aprendizagem para 0 ensino ndo
ocorre mais apenas em espacos formais, como cursos e oficinas, mas também em contextos
informais, como as redes de trabalho do professor e as salas de aula. Por isso, torna-se
relevante evitar o desenvolvimento profissional imposto aos professores, para se comecar a
considerar seus meios alternativos de desenvolvimento profissional, baseados na colaboracéo,
e que sejam, de fato, relevantes para esses profissionais. Portanto, 0s contextos onde o0s
professores passam a maior parte do seu tempo atuando funcionam como espacos de
aprendizagem. Além disso, as tecnologias, ao serem aplicadas a formacdo de professores,
também estdo redefinindo os modos pelos quais a formacao de professores vinha acontecendo
até entdo. Atualmente, com a multiplicidade significativa de possibilidades de se interagir
pelo meio virtual, independentemente do lugar em que 0s sujeitos se encontrem, o nimero de
professores em formacdo que interagem entre si tem aumentado. Isso € algo positivo, se
pensarmos nas adversidades geograficas que alguns professores enfrentavam para terem
acesso a processos de formacdo. Assim, o reconhecimento da legitimidade dos modos
alternativos de desenvolvimento profissional por parte dos responsaveis pelas politicas
educacionais ainda precisa ser bastante discutida.

Por fim, o quarto desafio evidencia o reconhecimento do fato de que o

desenvolvimento profissional do professor é influenciado por contextos sociopoliticos e
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econémicos em todo o mundo. Isto significa que, apesar de o professor estar investindo em
sua formacdo e atuando em um contexto local, este espago em particular ndo se encontra
isolado do resto do mundo e, logicamente, € influenciado por ele e vice-versa. Logo, podemos
pensar que alteracbes econémicas, politicas e sociais que, porventura, venham a ocorrer em
quaisquer destes contextos podem afetar uns aos outros. Um exemplo é o fenbmeno da
globalizagdo, a partir do qual a Lingua Inglesa (doravante LI) deixou de ser uma lingua
apenas de uma nacdo para transformar-se em uma lingua do mundo, o que tornou necessario
considerar uma perspectiva dessa lingua denominada de World English, como sendo mais
adequada para contextos de ensino-aprendizagem multiculturais e com identidades culturais
plurais de professores e alunos.

Atualmente, com as mudancgas dos modos de vida da sociedade, foi exigido que se
pensasse 0 lugar da cultura no ensino de linguas e da cultura de alunos e professores no
processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. A sala de aula torna-se um espago
no qual se apresentam multiplas identidades e uma multimodalidade de discursos. Isso é
importante porque “s6 podemos definir o perfil de aprendiz a ser desenvolvido com 0s nossos
alunos de LE ao estabelecermos a abordagem que daremos ao conceito de cultura em nossa
metodologia de ensino” (TAVARES, 2006, p. 22). Desse modo, o trabalho com as
identidades dentro e fora da sala de aula ganha forca na medida em que a LE-alvo é posta de
maneira problematizada, no mesmo patamar da cultura. Para Tavares (2006), com base em

Kramsch (1993):
O ideal seria que o aprendiz desenvolvesse uma visdo de mundo e de cultura que nédo
fosse embasada nos principios da cultura da lingua-alvo, tampouco guiada por
principios de sua lingua nativa. Ha que ter lugar para uma “terceira cultura”, ou para
um “entre-espago cultural” aquele desenvolvido ao longo de reflexdes sobre as
culturas estudadas e discutidas. Uma cultura que — similarmente, ao projeto estético-
literdrio (antropofagico), de Oswald de Andrade (1890-1954) — permitisse a

deglutinagcdo da cultura estrangeira transformando-a em um novo posicionamento,
em um crescimento de cidadania (TAVARES, 2006, p. 24).

Diante do cenéario global de dominacdo e de fragmentacdo das identidades que tem
emergido com a manutencdo da hegemonia estadunidense, 0s contextos de ensino-
aprendizagem de paises em desenvolvimento, como o Brasil, ttm demandado urgentemente
uma proposta de ensino de linguas estrangeiras que permita refletir cultural e politicamente
acerca da aprendizagem de linguas. E por isso que o papel do professor de LI é crucial para
que os trabalhos desenvolvidos em sala de aula sejam norteados por uma reflexdo critica em

torno da identidade da LE ensinada aos seus aprendizes.
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Rajagopalan (2005a), ao considerar a geopolitica da LI e o seu reflexo no contexto
brasileiro, defende que o ensino da LE em questdo deve ser pautado pelos preceitos do World
English (es). Este, segundo o pesquisador, € mais adequado porque a expansédo do Inglés é tao
significativa que sua identidade se hibridizou, ou seja, passou a ser um fenémeno linguistico
que rompeu com as fronteiras territoriais, de modo a ser falada em sua maioria por falantes
ndo-nativos. Assim, para que haja resultados mais positivos na educacao linguistica de muitos
sujeitos que se encontram a margem da sociedade, novas posturas e metodos de ensino
tornam-se necessarios. Em um mundo repleto de desigualdades, a lingua configura-se como
instrumento de poder de ascensdo das massas. Portanto, pensar o ensino de LI na perspectiva
do World English ndo significa defender uma postura de segregacdo linguistica, mas sim
pensar a LE como um “espago de contestacao, de reivindicacao dos direitos da periferia, de
subversao e ndo de submissdo” (RAJAGOPALAN, 2005a, p. 155).

Essa postura assumida por professores e alunos de LI na contemporaneidade, sem
duvida, é capaz de ser mais transformadora, pois essa lingua tem sido cada vez mais falada
em espacos multilingues, de modo que se misturam linguas, identidades e culturas. Com base
em Canagarajah (2005), Monte-Mér (2012, p. 43) explica que devido a isso, 0S sujeitos
devem se preparar “para interagir levando em conta as modalidades (som, fala, video,
fotografia, etc.), os diferentes sistemas de simbolo na linguagem (icones, imagens,
organizacao espacial, etc.), os mdaltiplos registros, discursos e linguagens.” Entretanto, é
importante que se reflita a respeito dessas novas exigéncias da globalizacdo. Na proposta de
Canagarajah (2005), é fundamental que se considerem os lados positivos e negativos desse
fendmeno, a fim de desenvolver uma dialética entre o global e o local, de modo que este
ultimo seja merecedor de uma maior atencéo.

A sala de aula de LI da p6s-modernidade é, definitivamente, um ambiente de embates
entre muitas identidades de professores e alunos (RAJAGOPALAN, 2001). Ndo ha como
conceber os sujeitos aprendizes como meros repetidores de estruturas linguisticas prontas,
pois isso ndo oportuniza uma aprendizagem critico-reflexiva, mas sim os “robotiza”. E por
essa razdo que a figura do falante nativo'®, com sua producdo oral e escrita ideal, é

desconstruida para dar lugar a uma perspectiva de lingua e linguagem que valoriza as

16 E entendido, de acordo com Bertoldo (2003, pp. 88-89) “como aquele que sabe sua lingua perfeitamente bem,
podendo servir como um parametro ou mesmo uma autoridade para dizer aquilo que esta ou nao correto em
termos da fala e/ou gramatica da lingua. Esse status de que goza o falante nativo pode ser percebido, por
exemplo, em escolas que ensinam linguas estrangeiras e que absorvem em seus quadros professores nativos que
nem sempre estdo preparados para o exercicio da profissdo.”
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especificidades identitarias de cada individuo, seja ele professor ou aluno, no processo de
ensino-aprendizagem da LE-alvo. Assim, o aprendiz de uma LE passa a ser considerado como
possuidor de uma identidade estrangeira que Ihe € inerente, de modo que isso se manifestara
na sua prondncia em maior ou menor grau, sem necessariamente implicar em interferéncia
comunicativa. No caso da LI, ensinada e aprendida como “estrangeira”, é mais adequado que
ela seja pensada como “World-English”, porque assim ela passa a ser “um lugar onde as

identidades de todos os tipos estdo constantemente sendo negociadas e renegociadas”17

(RAJAGOPALAN, 2001, p. 86). As identidades sdo, na verdade, instaveis e, por isso, 0
professor de linguas também ndo deve conceber o seu aluno de um modo fixo, ou seja, se a
lingua muda ao longo do tempo, o ensino também ndo pode ficar imune a essas mudancas.

O professor de linguas, ao propor o desenvolvimento de um trabalho de ensino-
aprendizagem que considere o aspecto identitario, deve deixar de lado dicotomias e conceitos
tradicionais, a fim de dar lugar a uma abordagem que contemple as novas exigéncias da pos-

modernidade. Na verdade, isso vai ao encontro da questéo, segundo a qual, muitas vezes,

O problema de se ensinar uma lingua é encontrar os métodos e técnicas corretos,
com a ajuda dos quais, se consegue fazer com que os aprendizes adquiram as
habilidades necessarias. A fim de fazer isso, tudo que precisamos fazer é conhecer
melhor nossos aprendizes — melhor identifica-los, isto é, coletar quanta informag&o
for possivel acerca de quem eles sdo, de onde eles vém, quais sdo seus objetivos de
vida, etc (RAJAGOPALAN, 2005b, p. 12).*® (grifo do autor)

Isso ndo significa que o professor seja o Unico responsavel pelo sucesso ou iNsucesso
dos alunos, mas que as decisbes tomadas por ele podem ser cruciais no processo. Isto &,
muitas vezes as crencas cristalizadas de professores de LE podem significar uma identidade
gue opta por uma abordagem de ensino tradicional como a de gramaética e traducéo, enquanto
0 cenario atual exige uma abordagem mais comunicativa e critico-reflexiva.

As exigéncias impostas pela pés-modernidade, a qual se apresenta caracterizada por
identidades plurais e discursos multimodais, exigem que a formacdo inicial de professores de
linguas receba especial atencdo. Na verdade, a maneira como o trabalho é desenvolvido pelos

professores formadores no decorrer da graduacdo em Letras com os professores em formacao

YNossa tradugio para “a site where identities of all sorts are constantly being negotiated and re-negotiated”
(RAJAGOPALAN, 2001, p. 86).

'8Nossa tradugio para “The problem in teaching a language is to find the right methods and techniques with the
help of which to get the learners to acquire the required skills. In order to do this, all we need to do is to get to
know our learners better — to better identify them: i.e., collect as much information as possible as to who they
are, where they come from, what their objectives in life are etc.” (RAJAGOPALAN, 2005b, p. 12).
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pode contribuir para minimizar as consequéncias drasticas na qualidade do ensino a ser
ofertado no Brasil por esses futuros professores. Assim, € necessario pensar como as
identidades de professores de linguas em formacdo podem ser problematizadas e
ressignificadas por esses profissionais.

Consideramos relevante o confronto entre o discurso identitario do professor em
formagdo inicial e outros discursos que circulam socialmente, como as noticias dos
telejornais, as entrevistas com especialistas da area, as novelas e os filmes sobre professores
de linguas, os quais sdo levados para a sala de aula pelos professores formadores. Essa pratica
¢ apoiada por Moita Lopes (2002, p. 37), ao argumentar que: “identidades sociais sao
construidas no discurso. Portanto, as identidades sociais ndo estdo nos individuos, mas
emergem da interacdo entre os individuos agindo em praticas discursivas particulares nas
quais estao posicionados.”

Ainda retomando alguns apontamentos de Johnson (2006), elaborados com base em
Canagarajah (2002), ao se envolverem em pesquisas reflexivas a partir de suas praticas na
localidade onde atuam, os professores podem contribuir para que o conhecimento local
produzido por eles evolua para discursos profissionais mais amplos. O fato de os professores
ndo-nativos de L2 ou de LE se sentirem oprimidos pelo mito do falante nativo, que se
manifesta com uma identidade de maior competéncia e status elevado, demanda que esses
profissionais se posicionem de maneira diferenciada nos contextos de ensino-aprendizagem,
buscando respostas para uma melhor profissionalizacdo e consequente melhoria na qualidade
do ensino oferecida por eles a comunidade onde trabalham.

A fim de concluirmos nossas reflexdes sobre a abordagem sociocultural de formagéo
de professores de linguas, salientamos a consonancia desta investigacdo com as proposicdes
de Johnson (2006), ao destacar que, embora ainda haja muitos contextos profissionais nos
quais imperam propostas impositivas oriundas da perspectiva positivista de educacao, a qual
transforma o professor em um mero “administrador” do curriculo e ndo em um facilitador do
processo de ensino-aprendizagem, € possivel que isso seja ressignificado mediante a
utilizacdo de ferramentas intelectuais transformadoras por parte dos professores. Com isso, 0s
professores assumem para si uma postura de intelectuais transformadores, que investigam
suas identidades profissionais, crengas e 0 conhecimento sobre a lingua que ensinam, com
vistas a melhorar sua pratica em sala de aula. Os professores tornam-se analistas criticos do
discurso, com ampla consciéncia linguistica, reconhecendo que, na contemporaneidade,

aprender uma lingua € algo que ocorre em um mundo multicultural e complexo, onde se exige
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que a ideologia padronizada de determinada variante da LI, bem como de outras linguas
hegemonicas, ou até mesmo da ideologia do falante nativo, por exemplo, seja redirecionada
para uma proposta, a partir da qual a lingua seja ensinada numa perspectiva mais ampla e de
reconhecimento de uma diversidade de identidades de alunos e professores de linguas. Com
iSso, 0s professores poderdo se sentir empoderados e mais seguros em seus contextos de
trabalho.

2.2 A IDENTIDADE EM QUESTAO

As discussfes em torno dos aspectos envolvendo as identidades tém sido abarcadas
por diferentes campos cientificos de investigacdo dentro das Ciéncias Humanas. Encontram-
se, sem dificuldades, pesquisas em ‘“Linguistica, Histoéria, Sociologia, Psicologia, Estudos
Culturais, Filosofia, Educagdo” (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2007, p. 87). Nesse sentido,
¢ importante considerar algumas perspectivas de “identidade” que explicitam o processo de
transformacdo sdcio-historica por que tem passado esse conceito, observando que devido a
globalizacdo, na contemporaneidade, ele encontra-se em um complexo estado de crise
(WOODWARD, 2000).

Dentre os tedricos dos Estudos Culturais que tém discutido questdes de identidade,
destaca-se Hall (2006), que desenvolve suas reflexdes a partir da premissa de que existe uma
“crise de identidade” nas sociedades pds-modernas devido as préprias transformacdes
ocorridas a partir do século XX. Em decorréncia disso, passa-se a ter um deslocamento dos
individuos de si e de seu mundo sociocultural. O autor define tanto “identidade” quanto
“sujeito”, observando diferentes dindmicas sdcio-histdricas. Apresenta concepgdes a respeito
desses construtos em trés perspectivas, a saber: “Sujeito do Iluminismo”, “Sujeito
Sociologico” e “Sujeito Pos-Moderno™.

A primeira dinamica refere-se a um sujeito humano totalmente centrado e possuidor de
uma consciéncia interior que o acompanha imutavelmente desde o seu nascimento, num
processo continuo. Aquilo que estava no centro do individuo era considerado como um
nacleo, uma esséncia que constituia a sua identidade, a qual o caracterizava como um ser
dotado de razo e de capacidade de agir no mundo. Hall (2006) explica que nessa concepcao o
sujeito era bastante “individualista”, o que significa dizer que ele ndo mais estava dependente
das estabilidades que as estruturas tradicionais Ihe proporcionavam. Na verdade, o0 sujeito

moderno do lluminismo rompe com o condicionamento imposto pela tradi¢do, a qual pregava
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a divindade soberana das coisas. Isso somente tornou-se possivel a partir da concepgdo de um
“individuo soberano”, proveniente de movimentos importantes para a constituicdo do
pensamento e da cultura ocidentais modernos. A respeito desses movimentos de ruptura com

a tradicdo, Hall (2006) menciona

a Reforma e o Protestantismo, que libertaram a consciéncia individual das
instituigdes religiosas da Igreja e a expuseram diretamente aos olhos de Deus; o
Humanismo Renascentista, que colocou o homem (sic) no centro do universo; as
revolugdes cientificas, que conferiram ao Homem a faculdade e as capacidades para
inquirir, investigar e decifrar os mistérios da Natureza; e o lluminismo, centrado na
imagem do Homem racional, cientifico, libertado do dogma e da intolerancia, e
diante do qual se estendia a totalidade da histéria humana, para ser compreendida e
dominada (HALL, 20086, p. 26).

Observando a maior parte da historia da filosofia ocidental, € possivel perceber que as
reflexGes feitas tratam do sujeito e de suas capacidades e poderes. Nesse contexto, o filésofo
francés René Descartes (1596-1650), considerado o pai da filosofia moderna, é merecedor de
respeito e destaque pelas suas contribui¢es. Ao ser atingido pela ddvida que seguiu apds o
deslocamento de Deus do centro do universo, ele considerou que o sujeito moderno nasce em
meio & davida em relacdo a sua unicidade. No centro da mente e do conhecimento estava o
sujeito racional e individual dotado de uma capacidade de pensar e logo existir. Foi dele a
célebre e memoravel frase “Cogito, ergo sum”, a qual significa: “Penso, logo existo”. Nesse
sentido, o sujeito da modernidade constitui-se em um sujeito individualista, pois €
amplamente autoconsciente de sua condicdo no mundo e ndo mais aceita as imposicoes de
Deus e da Igreja.

A segunda dindmica, referente ao “sujeito socioldgico”, concebe o sujeito como sendo
possuidor de um “eu real” que se constitui e ¢ modificado dialogicamente por meio das
culturas exteriores a ele. Levando em consideragdo o que expde Hall (2006), essa concepcao
de sujeito tornou-se possivel gracas a complexidade crescente que passou a envolver as
sociedades modernas, as quais consequentemente adquiriram caracteristicas mais coletivas e
sociais. A nogdo de sujeito socioldgico que emergiu desse contexto passou a perceber que o
“nucleo interior do sujeito ndo era autdbnomo e autossuficiente, mas era formado na relagdo
com ‘outras pessoas importantes para ele’, que mediavam para o sujeito os valores, sentidos e
simbolos — a cultura — dos mundos que ele/ela habitava” (HALL, 2006, p. 11).

A medida que interage com a sociedade e com seus mundos culturais, ainda que
possua um “eu interior”, o sujeito € constantemente interpelado e influenciado por mudangas
em decorréncia do didlogo que estabelece com as identidades representacionais disponiveis.
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Desse modo, na perspectiva de Hall (2006), a identidade est4 no espaco entre aquilo que é

interior e exterior, ou seja, entre o que é privado e publico. Nas palavras desse autor,

O fato de que projetamos a “nds proprios” nessas identidades culturais, ao mesmo
tempo que internalizamos seus significados e valores, tornando-os “parte de nos”,
contribui para alinhar nossos sentimentos subjetivos com os lugares objetivos que
ocupamos no mundo social e cultural. A identidade, entdo, costura (ou, para usar
uma metafora médica, “sutura”) o sujeito a estrutura. Estabiliza tanto os sujeitos
quanto os mundos culturais que eles habitam, tornando ambos reciprocamente mais
unificados e prediziveis (HALL, 2006, p. 11-12).

Embora se tenha tentado explicar as questdes de identidade do sujeito a partir das
influéncias que a sociedade e suas representacdes exercem sobre o individuo, as forgas que
influenciam a sociedade nédo sédo lineares, bem delimitadas e, muitas vezes, sdo provenientes
de mudancas evolucionarias que partem de contextos exteriores a uma sociedade especifica. O
fato é que a identidade do sujeito estad sempre sendo descentrada por forcas fora dela mesma.
Como resultado da instabilidade provocada pelos processos de mudancga na configuracdo da
sociedade global, a identidade do sujeito entra em crise. Essa identidade, a qual é resultante da

perspectiva do sujeito PGs-Moderno, sera abordada mais especificamente na préxima secao.

2.2.1 Identidade em crise

O processo de construcdo da identidade do sujeito inicia-se desde o seu nascimento e
se estende continuamente por todo o periodo de sua existéncia. A relacdo que ele estabelece
com 0S outros sujeitos e com as representacdes contidas nos simbolos em circulagdo na
sociedade, seja em nivel local ou global, afeta diretamente a sua identidade. Como exemplo, o
fendmeno da globalizagdo™ adequa-se perfeitamente a este caso. A ideia de que todas as
comunidades do globo devam viver em rede, independentemente do seu local especifico,
alterou, por exemplo, a maneira como as pessoas se relacionam consigo e com as outras numa
ampla aldeia global impulsionada pelo compartilhamento facil da informacéao via Internet. O
certo é que, de acordo com Woodward (2000), a globalizagdo, a qual é decorrente do
fortalecimento do capitalismo no mundo, alterou incisivamente os modos de vida nas
sociedades. Entretanto, seus resultados em termos de identidade podem ser diferentes, ou seja,

essa homogeneidade cultural que o mercado global promove pode, por um lado, distanciar as

19 «A globalizacéo envolve uma interacéo entre fatores econdmicos e culturais, causando mudancas nos padrdes
de producdo e consumo, as quais, por sua vez, produzem identidades novas e globalizadas” (WOODWARD,
2000, p. 20).
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comunidades da identidade de sua cultura e, por outro lado, promover o surgimento e o
fortalecimento de identidades locais.

Essa reflexdo inicial nos possibilita, portanto, conceber a identidade como algo
inacabado. Em qualquer etapa da vida, 0 sujeito vivencia um processo de transformacao,
tornando-se alguma coisa ou alguém. Tal processo é sempre permeado pela linguagem. Nessa
perspectiva, Woodward (2000) tece as seguintes consideracoes:

Ao ver a identidade como uma questdo de “torna-se”, aqueles que reivindicam a
identidade ndo se limitariam a ser posicionados pela identidade: eles seriam capazes
de posicionar a si préprios e de reconstruir e transformar as identidades historicas,
herdadas de um suposto passado comum (WOODWARD, 2000, p. 28).

Com Dbase em Woodward (2000), compreendemos que as identidades na
contemporaneidade ndo sdo fixas, haja vista que os deslocamentos dos sujeitos, 0s quais
pertencem ndo mais a um unico centro, mas a varios espalhados pelo globo, provocam uma
crise de identidade. Dependendo do local ou instituicdo a partir do qual o sujeito fala, ele se
posiciona com uma identidade especifica. As exigéncias feitas pelos diferentes campos sociais
guanto as identidades que devemos assumir, sejam elas de homens, mulheres, pais, maes,
profissionais, dentre outras possibilidades, podem também fragmentar nossas relagdes
pessoais e profissionais. A crise de identidade contemporanea esta relacionada, portanto, as
exigéncias da complexa vida moderna, dentre as quais se destaca a necessidade de que
assumamos diferentes identidades. Nas palavras de Woodward (2000, pp. 31-32), “podemos
viver, em nossas vidas pessoais, tensdes entre nossas diferentes identidades quando aquilo que
¢ exigido por uma identidade interfere com as exigéncias de uma outra.” Essa reflexdo pode
ser aplicada ao fato de que existe um conflito de identidade entre o ser professor de linguas e
a questdo da desvalorizacdo profissional, principalmente no que tange a remuneracéo salarial
e ao reconhecimento da sociedade. Além disso, podemos acrescentar que a crise de identidade
da profissdo provoca um desinteresse dos jovens pela carreira docente, o que reflete no
esvaziamento dos cursos de formacéo de professores nas universidades.

Como consequéncia do fato de que é impossivel haver na pds-modernidade ou
modernidade tardia um sujeito estavel e unificado, tem-se a terceira concepgdo de sujeito, 0
qual é classificado como descentrado, fragmentado, contraditorio, maltiplo e constituido por
identidades ndo-resolvidas, ou seja, uma identidade do sujeito em crise. Nesse cenario, existe
uma “celebragdo movel” da identidade, pois o individuo é interpelado a todo 0 momento a
constituir e a transformar suas identidades por meio das muitas representacGes identitarias
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disponiveis nos sistemas culturais que estdo em volta dele (HALL, 2006). Nessa concep¢éo, a

identidade é

definida historicamente, e ndo biologicamente. O sujeito assume identidades
diferentes em diferentes momentos, identidades que ndo sdo unificadas ao redor de
um “eu” coerente. Dentro de nés héd identidades contraditdrias, empurrando em
diferentes direcdes, de tal modo que nossas identificacbes estdo sendo
continuamente deslocadas (HALL, 2006, p. 13).

Tendo em vista as diferentes concepgdes de identidade elencadas acima, o discurso
representacional dos filmes contribui com a constituicdo da identidade do sujeito pos-
moderno. Nesse ambito, as produc¢des cinematograficas podem ser compreendidas como um
campo propicio a diversas discussfes. Na verdade, o fato de os filmes serem artefatos
culturais de forte influéncia social faz com que as representacdes presentes neles interpelem
seus espectadores de uma maneira ou de outra, a partir dos usos que roteiristas, diretores e
produtores fazem dos mecanismos de subjetivacdo da industria e da arte cinematografica.
Logicamente, essas representacdes sdo orientadas por mudancas e necessidades especificas de
cada contexto sociocultural. Portanto, em meio a uma infinidade de representacfes identitarias
criadas pelo cinema, pode-se pensar que 0 sujeito espectador contemporéneo encontra-se em
continua crise, pelo fato de que muitas vezes os processos de identificacdo tornaram-se mais

provisorios, conforme se atesta nas seguintes palavras:

A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente ¢ uma fantasia. Ao
inves disso, a medida que os sistemas de significacdo e representagdo cultural se
multiplicam, somos confrontados por uma multiplicidade desconcertante e
cambiante de identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos
identificar — ao menos temporariamente (HALL, 2006, p. 13).

Além disso, na concepcdo de Woodward (2000), a identidade é marcada pela
diferenca, porque sempre necessita de algo fora dela para existir. Por exemplo, ao dizer que se
¢ “brasileiro”, o sujeito se distingue por aquilo que ele ndo €, ou seja, o outro, uma identidade
“nao-brasileira”. Nesse sentido, essa identidade marcada pela diferenca se faz presente na
sociedade por meio de simbolos, os quais se constituem pela linguagem. A autora salienta que

conceituar “identidade” € importante ao se propor examinar a forma como esta se insere no

circuito da cultura®®, bem como a forma como a identidade e a diferenca se relacionam com a

20 Circuito desenvolvido por Du Gay et al. (1997) e que indica que para se compreender bem um artefato cultural
é necessario fazer analises quanto a processos de identidade, representacéo, produgdo, consumo e regulagdo que
imbricam textos ou imagens.
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discussdo sobre a representacdo. O sujeito d& sentido a sua experiéncia e aquilo que € por
meio dos significados produzidos pelas representagdes. Na perspectiva de que a representacdo
constitui-se como um processo cultural, podem-se estabelecer identidades individuais e
coletivas. Portanto, “os discursos e os sistemas de representagcdo constroem os lugares a partir
dos quais os individuos podem se posicionar e a partir dos quais podem falar”
(WOODWARD, 2000, p. 17). Isso pode ser aplicado aos filmes, pois ao assisti-l0s, 0 sujeito é
interpelado®® consciente ou inconscientemente por um determinado discurso (ALTHUSSER,
1971). Reservamos a secdo seguinte para correlacionarmos especificamente os construtos de

identificacéo e representacao.
2.2.2 ldentidade e representacao

As identidades dos sujeitos possuem sentido a partir do uso da linguagem e dos
sistemas simbolicos de representacdo disponiveis na e para a sociedade. O poder que 0s
sistemas simbdlicos do circuito da cultura tém de fixar a identidade chama atencdo para a
necessidade de se problematizar a estreita conexdo que identidade e diferenca tém com as
relagOes de poder. Atualmente, teorizar sobre identidade implica reservar um lugar central
para a representacao nesse processo. Na perspectiva dos Estudos Culturais, ou seja, de acordo
com o poés-estruturalismo, o conceito mais adequado de representacdo esta ligado a teorizacao
em torno da identidade e da diferenca, no sentido de que se contrapde a uma noc¢ao classica de
representacdo tida como interna ou mental ou que concebe o real no nivel da consciéncia
(SILVA, 2000). Portanto,

No registro poés-estruturalista, a representacdo & concebida unicamente em sua
dimensao de significante, isto é, como sistema de signos, como pura marca material.
A representacdo expressa-se por meio de uma pintura, de uma fotografia, de um
filme, de um texto, de uma expressao oral. A representacdo nao €, nessa concepgao,
nunca, representacdo mental ou interior. A representacdo é, aqui, sempre marca ou
traco visivel, exterior [..] o conceito de representacdo incorpora todas as
caracteristicas de indeterminacdo, ambiguidade e instabilidade atribuidas a
linguagem (SILVA, 2000, pp. 90-91).

A representacdo, compreendida como algo que ocorre no dmbito dos signos e que

sempre implica um significado discursivo, pode ser identificada nos filmes. Estes, quando

2! Louis Althusser (1971) utilizou o termo “interpelagdo” para explicar a forma pela qual os sujeitos — a0 se
reconhecerem como tais: “sim, esse sou eu” — S80 recrutados para ocupar certas posi¢des-de-sujeito. Da-se no
nivel do inconsciente.
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oriundos do padrdo industrial hollywoodiano, por exemplo, o qual procura através do
naturalismo produzir uma identificagdo imediata com o espectador e, assim, reproduzir uma
alienacdo da sociedade capitalista, colaboram para a manutencéo de identidades distorcidas de
professores de linguas ou que ndo permitem questionar identidade e diferenca. Desse modo,
ao serem usados na formacéo de professores, os filmes devem ser discutidos na perspectiva da
pratica critico-reflexiva e de questionamento dos sistemas dominadores.

Silva (2000, p. 92) propde um curriculo pedagdgico que ofereca “oportunidades para
que as criancas e 0s jovens desenvolvam capacidades de critica e questionamento dos
sistemas e das formas dominantes de representagdo da identidade e da diferenga.” Esta ¢ uma
excelente possibilidade de se empreender uma formacdo critico-reflexiva de professores de
linguas, conforme explica o autor, apoiando-se no conceito de “performatividade”®. A
identidade, ao passar a ser considerada como ato de “tornar-se”, o que implica movimento e
transformacéo, e ndo apenas como descricdo, permite questionar a legitimacéo das identidades
hegemonicas.

Mastrella-de-Andrade (2013) esclarece que, dentro de uma perspectiva performativa,
lingua e linguagem sao entendidas ndo apenas como representacdo do mundo social, mas
permitem ao sujeito operar sobre a vida social, modificando, transformando e ressignificando
0S espagos nos quais interage. Nesse sentido é que as identidades hegeménicas de professores
de linguas presentes nos filmes podem ser questionadas por professores em formacdo, a fim
de se ressignificarem esses discursos e se produzirem outros mais condizentes com as reais
necessidades da contemporaneidade.

Com base nas proposicoes de Silva (1999/2010) e de McLaren; Giroux (1997),
Magalhdes (2004) procura apresentar uma defini¢do de representacdo que esta alinhada com a

perspectiva de Silva (2000), ja apresentada e com a qual também coadunamos:

Representacéo € uma cadeia de significaces construida nas constantes negociagdes
entre os participantes das interacfes e as compreensdes, expectativas, intengdes,
valores e crengas, “verdades”, referentes a teorias do mundo fisico; a normas,
valores e simbolos do mundo social e as expectativas do agente sobre si mesmo
enquanto sujeito em um contexto particular (isto &, significacGes sobre o seu saber,
saber fazer e poder para agir) que, a todo momento, sdo colocados para avalia¢do,
desconstruidas e revistas (MAGALHAES, 2004, p. 50).

22 Termo inicialmente formulado por Austin (1998) e desenvolvido no contexto de identidade e diferenca por
Judith Butler (1999), dentre outros autores.
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A partir dessa definicdo, podemos perceber que a representacédo, ao fazer sentido pela
relagdo que os sujeitos estabelecem em sociedade valendo-se da linguagem, implica também
as relacbes de poder entre eles. Além disso, por ela ser resultante de contextos sécio-
historicos e culturais ndo fixos, os quais sdo regidos por um sistema de interesses politicos,
consideramos que o questionamento sobre as identidades de professores encontradas no
cinema possibilita o0 engajamento dos professores de linguas em uma abordagem mais critico-
reflexiva e de ressignificacao acerca de si, do mundo e da sua profissdo. Esta pratica caminha
na mesma linha de pensamento defendida por Giroux (1999) no tocante a necessidade de se
exercitar na escola e nos cursos de formacgdo de professores uma pedagogia critica da
representacdo. Isso é, em certa medida, importante porque tem se tornado cada vez mais
necessario questionar os sistemas que possuem o poder de representar e definir a identidade

no cenario contemporaneo.

2.2.3 Linguagem, identidade, cultura e pedagogia critica

Ao defender que a pedagogia atua na construcdo e organizacdo de conhecimentos,
desejos e praticas sociais, Giroux (1999) prop&e uma pedagogia critica, a qual torna possivel
contestar as formas dominantes produzidas pelos simbolos dos artefatos culturais. Essa visao
possibilita problematizar os textos, no nosso caso os filmes, com o intuito de se compreender
suas vozes e seus discursos valorizados e desvalorizados. Professores, pensados nessa
perspectiva, passam a ser concebidos como trabalhadores culturais, 0s quais juntamente com
outros profissionais, como advogados, médicos, arquitetos, artistas, etc., desenvolvem um

trabalho cultural, atrelando aspectos politicos e pedagdgicos. Para Giroux,

A dimensdo pedagodgica do trabalho cultural refere-se ao processo de criagdo de
representacdes simbdlicas e de praticas nas quais essas representacfes estejam
engajadas. Isso inclui uma preocupagdo particular com a andlise de representacGes
textuais, auditivas e visuais, e com a maneira como essas representacfes estdo
organizadas e regulamentadas dentro de arranjos institucionais especificos
(GIROUX, 1999, p. 15).

Em decorréncia disto, a linguagem assume o importante papel de permitir aos sujeitos
buscarem maneiras mais democréaticas de vida social. Na verdade, os seres humanos, por se
constituirem eminentemente como seres de linguagem, podem usa-la como uma for¢a que
Ihes permite transformar a si mesmos e a sua realidade sécio-discursiva. A linguagem atua,

portanto, na maneira que concebe a cultura e a identidade de si e dos outros, ou seja,
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A linguagem em toda sua complexidade torna-se fundamental ndo somente na
producdo de significado e de identidades sociais, mas também como uma condigéo
constitutiva para a agdo humana. E na linguagem que os seres humanos so inscritos
e ddo forma aqueles modos de falar que constituem sua percepcao do politico, do
ético, do econémico e do social (GIROUX, 1999, p. 31).

Na medida em que se valem de uma linguagem de critica, ou seja, do questionamento
sobre as instituicdes e 0s pressupostos recebidos a partir delas, os professores, como
intelectuais critico-reflexivos,?® sdo capazes de agir e pensar criticamente tanto no contexto
mais especifico de sua sala de aula quanto estabelecendo conexdes com contextos sociais,
politicos e institucionais mais amplos. Esses professores “acreditam que o relacionamento
entre as estruturas sociais e as potencialidades sociais é tal que as potencialidades humanas
conseguem ser educadas a ponto de questionar as proprias estruturas” (GIROUX, 1999, p.
21). A partir disso, pode-se ter a democracia como um modo de vida que é construido e
reconstruido pela geracdo em seu contexto socio-historico especifico. Nesse sentido, a
complexidade do ensino e da educacdo como uma ferramenta politica que possibilita a
democracia exige que os educadores, antes de pensarem nos curriculos e no conhecimento a
ser ensinado, considerem 0s contextos nos quais esse Processo 0correra.

As considerac0es ja feitas até aqui a respeito da perspectiva de pensamento defendida
por Giroux (1999) deixam claro que a educacdo esta intimamente perpassada por linguagem,
cultura, democracia e politica. Esta Gltima é fundamental quando se pensa um processo
educativo que pretende dar voz aos sujeitos, no sentido de que os discursos da diferenca e da
pluralidade devem ser observados. Em vista disso, cumpre salientar as seguintes palavras de
Giroux (1999):

Uma pedagogia critica da representacdo reconhece que vivemos em uma cultura
fotocéntrica em que a proliferacdo de imagens e sons escritos produzidos de forma
fotogréafica e eletronica serve como uma forma de catecismo da multimidia através
da qual os individuos ritualmente codificam e avaliam seus envolvimentos nos
varios contextos discursivos da vida cotidiana. E uma abordagem que entende as
representagdes da midia — sejam as fotografias, a televisdo, a palavra impressa, o
cinema ou outra forma — ndo apenas como produtoras de conhecimento, mas
também de subjetividade (GIROUX, 1999, p. 254).

BGiroux (1999, p. 26) refere-se aos professores como intelectuais engajados, 0 que “significa dizer que eles
devem ter um papel ativo na composi¢do do curriculo; pensar na inteligéncia como uma forma de moeda que
permite aos professores terem um papel na composicéo da politica da escola; definir as filosofias educacionais e
trabalhar com suas comunidades em vérias esferas de agdo. Os intelectuais transformadores sdo conscientes de
suas proprias convicgdes tedricas e sdo formados em estratégias para traduzi-las para a pratica. Acima de tudo,
finalmente, isso significa estar apto para exercer o poder.”
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Portanto, a pedagogia critica pretende romper com concepcdes pedagdgicas
padronizadas, cujo objetivo é alimentar a reproducdo de préaticas sociais e representagdes
tradicionais, as quais visam a naturalizacdo de significados. A cultura passa a ser encarada
ndo como monolitica e imutavel, mas como um campo repleto de fronteiras multiplas e
heterogéneas, nas quais se tem um emaranhado de vozes, experiéncias, identidades, historias e
linguagem que se misturam em meio as relagdes de poder. Nesse sentido, o educador critico
cria oportunidades para que os alunos atuem diretamente na construcao e reconstrucdo da sua
prépria cultura, a partir do uso de uma linguagem que cria significados multimodalizados e
dispersos, 0s quais permanecem em continua abertura de possibilidades. A cultura é, portanto,
construida através de um exercicio dialdgico, a partir do qual os sujeitos valem-se de uma
linguagem que fala com o0s outros e nao para 0s outros.

Uma pedagogia critica também implica uma politica de resisténcia frente as praticas
sociais legitimadas pelos meios de comunicacao, 0s quais produzem imagens e orientam a sua
recepcdo dentro de uma proposta de imposicédo discursiva. Tem-se uma abertura para novos
canais de comunicacdo, bem como formas de significacdo e recepcdo alternativas que
desmascaram o0s padrOes pré-estabelecidos de relacBes entre as imagens e sua dimensdo
politica. A pedagogia critica tenta reconhecer as conexdes existentes entre as ideologias que
orientam as praticas pedagogicas, as maneiras de significacdo, producdo e consumo de
diversos tipos de representacoes.

Aplicada aos contextos de ensino-aprendizagem, a pedagogia critica exige que seja
dada aos alunos a oportunidade de estabelecer conexdes entre aquilo que é discutido em sala
de aula e as dimensdes mais amplas da vida cotidiana, a fim de poderem também perceber
como os individuos produzem e assumem as representaces da midia. Os professores criticos
fazem com que esses alunos se constituam como sujeitos politicos, na medida em que 0s
encorajam a examinar mais minuciosamente como eles sdo omitidos dentro das
representacfes midiaticas, o que os faz compreender a realidade e a cultura em que vivem e
também se verem como negociadores dela (GIROUX, 1999).

A concepgéo de cultura como um terreno contestado, local de luta e de transformagao
(GIROUX, 1999) aponta para a importancia da interacdo entre 0s sujeitos como um processo
que contribui para sua construcdo e reconstrucdo. A cultura passa, entdo, a ser concebida
como um campo que é influenciado pelo empoderamento dos sujeitos, o qual é possibilitado
pela instabilidade da linguagem. Nessa perspectiva, rejeita-se a divisdo tradicionalista entre

cultura superior e inferior, pois
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[...] é por intermédio da cultura que podemos nos conhecer, conhecer o Outro e
interpretar o mundo no qual vivemos. Podemos dizer que a cultura é onipresente nas
acBes humanas. Ela se reflete na linguagem, nos simbolos, no pensamento das
pessoas, regionalizando-as, marcando suas identidades e, como todos 0s processos
interativos, alterando essas marcas (TAVARES, 2006, p. 18).

Os conceitos de cultura sdo varios, mas pode-se defini-la em concep¢fes mais antigas
relacionadas & erudicéo e aos bens artisticos, de modo a dividir a sociedade entre os cultos e
os incultos; a antropologia, associando-a aos costumes de um grupo social situado em certa
época. Mais recentemente, essas visdes de cultura tém sido contestadas, para dar lugar a
abordagens mais modernas do termo. A maneira de Tavares (2006), optamos pela visdo de
cultura de Thompson (1995), por considerar que ela € mais valida para os propésitos dessa

discussdo. Assim, o referido autor concebe cultura como modelos de sentidos encontrados em

[...] formas simbolicas — isto €, a¢Bes, objetos e expressdes significativas de varios
tipos — em relagdo a contextos e processos historicamente especificos e socialmente
estruturados dentro dos quais, € por meio dos quais, essas formas simbélicas sao
produzidas, transmitidas e recebidas (THOMPSON, 1995, p. 181).

Assim, podemos notar que Thompson (1995) defende uma abordagem alternativa para
o estudo dos fendomenos culturais, ao propor o que ele denomina de “concepgao estrutural de
cultura”, a qual enfatiza o carater simbolico que os fendmenos culturais apresentam, bem
como a inser¢do desses fendbmenos em contextos sociais estruturados. As formas simbolicas
podem se referir a uma variedade de fendmenos possuidores de sentidos, como “acdes, gestos
e rituais até manifestacfes verbais, textos, programas de televisdo e obras de arte” (p. 183).
Esses diversos tipos de manifestacdes das formas simbolicas, mediante as intencdes de quem
as produz e as faz circular nos contextos sdcio-historicos, passam por processos de valoracdo
empreendidos pelos sujeitos que as recebem. O autor faz referéncia ao valor simbélico, o qual
significa que as manifestacbes culturais podem ser denunciadas, valorizadas ou
desvalorizadas, e ao valor econdmico, o qual se refere ao valor de troca que determinado
produto cultural tem dentro do sistema de mercado.

Ao abordarmos os filmes como manifestagdes culturais, consequentemente o0s
tomamos, também, como formas simbdlicas produzidas, transmitidas e recebidas em diversos
contextos, como as salas de cinema e as salas de aula de escolas e universidades.
Logicamente, o0s objetivos da transmissdo e recepcdo dos filmes sdo alterados pelos espacos
nos quais circulam, de modo que podem ter o objetivo de puro entretenimento ou de incitar a

reflexdo critica acerca de determinado tema.
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Os filmes levados para a sala de aula por professores formadores nos cursos de Letras
constituem-se em sistemas culturais simbolicos de representacdo (WOODWARD, 2000), que
interpelam o sujeito-social “professor de linguas em formagdo” a construir significados de
uma possivel identidade profissional. I1sso ocorre na medida em que investem ou ndo nas
representacOes identitarias presentes nos filmes assistidos.

Ao ingressarem nos cursos de formacédo inicial, os futuros professores ja possuem
saberes e crencas anteriormente adquiridos pela experiéncia. No entanto, necessitam de
discussoes feitas ao longo da graduacéo, para que eles sejam motivados a assumir tanto uma
identidade em relacdo a lingua que estudam para ensinar, quanto a sua competéncia e
identidade profissional. Nesse sentido, o cinema, em conjunto com construtos teoricos, pode
cumprir o seu papel de provocador de reflexdo critica, desde que seja aplicado adequadamente
nos processos de formacao.

O papel do professor formador é crucial para uma ressignificacdo mais positiva da
identidade profissional dos professores de linguas em formacdo, pois estes se ressignificam a
partir das trocas e experiéncias diarias tidas na sala de aula dos cursos de formacéo, assim
como nas escolas. Tudo indica que a desvalorizacdo profissional do professor, em todos os
niveis de educacgdo, inclusive nos cursos de Licenciatura, parte dos proprios professores.
Consequentemente, atrelando-se a isso 0s baixos salérios, os alunos da Educagdo Baésica,
desde cedo, decidem por ndo seguir a profissdo de professor no futuro. Alguns daqueles que ja
optaram pelo curso de Licenciatura terminam desistindo depois de cursarem dois ou trés

semestres. A esse respeito, sdo pertinentes as seguintes consideracdes:

A imagem negativa e positiva que os proprios professores passam da profissdo aos
seus alunos tem influéncia sobre a possibilidade de ser professor. Isto corrobora o
papel socializador das escolas na construgdo de uma identificacdo positiva com a
profissdo, ou seja, uma boa vivéncia na sala de aula e na escola favorece uma
aproximagdo com a ideia de ser professor (GIMENEZ, 2013, p. 43).

Tendo em vista que nosso objetivo é investigar acerca do papel mediador dos filmes
sobre professores no processo de ressignificacdo de identidades de professores de linguas em
formag&o no Brasil na perspectiva da pratica critico-reflexiva, propomos relacionar o cinema
com as discussdes ja feitas sobre identidade, linguagem e cultura, considerando que assistir a
filmes constitui-se em uma pratica social que tem sido realizada cada vez mais no ambito da

vida cotidiana e dos cursos de formacéo de professores em geral.
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2.3 0 CINEMA COMO PRATICA SOCIAL

Atualmente, frequentar as salas de cinema espalhadas em diversos shopping centers de
qualquer cidade a fim de assistir aos filmes que foram recentemente lancados principalmente
pela industria cinematogréfica estadunidense é algo absolutamente normal e corriqueiro, se
comparado as possibilidades de acesso que o espectador tinha, no inicio do século XX, época
do limiar do desenvolvimento do cinema. Com o aprimoramento das técnicas de reproducéo
da obra de arte e com o desenvolvimento das midias, o acesso aos filmes e os modos de
assistir a eles foram consequentemente alterados. Para se ter acesso a um filme, basta fazer o
download pela Internet e assistir a ele nos diversos aparelhos disponiveis no mercado que
reproduzem midias digitais. Portanto, isso indica que o cinema, por ser um fenémeno social e
cultural, foi se transformando a medida que a sociedade se desenvolveu. Na verdade, esse
desenvolvimento é um processo continuo, que alimenta o desejo do espectador de se deixar
envolver cada vez mais com as possibilidades de entretenimento e magia que o cinema lhe
proporciona. Uma prova disso sdo as recentes projecoes tridimensionais (3D) que chamaram a
atencdo do publico para ver filmes, como, por exemplo, Avatar (2009) e A Invencao de Hugo
Cabret (2011).

Essas proposicOes iniciais servem para que reflitamos acerca da perspectiva posta por
Turner (1997), de que o cinema, assim como a comunicacdo empreendida por ele, esta
compreendido dentro da cultura, a qual é um sistema maior gerador de significados. Para esse
autor, a cultura, através do exercicio de linguagem, é o que torna possivel a existéncia do
homem, pois ela € um processo dindmico produtor, significador e ressignificador de
comportamentos, praticas, instituicdes e significados. Consequentemente, ao nos tornarmos
membros de determinada cultura, desenvolvemos nossa identidade e nos tornamos capazes de
perceber e/ou internalizar os sistemas de valores estruturantes da vida humana. Turner (1997,
p. 69) salienta que “os filmes sdo, portanto, produzidos e vistos dentro de um contexto social e
cultural que inclui mais do que os textos de outros filmes. O cinema desempenha uma fungéo
cultural, por meio de suas narrativas, que vai além do prazer da sua historia.”

O cinema comunica uma mensagem ao seu espectador. Ele também se constitui, a
maneira do fendmeno social da linguagem verbal, como um sistema de semelhancas e
diferencas. A partir do momento em que os filmes s&o vistos por determinado espectador, o
gual estd situado em um contexto especifico, eles constroem significados mediados pelo
processo de interacdo, ou seja, as representacGes contidas na narrativa cinematografica sé
fazem sentido a partir da sua circulacdo social (LOTMAN, 1978). Segundo esse autor,
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Um filme faz parte da luta ideolégica da cultura da sua época. Deste modo,
encontra-se ligado a numerosos aspectos da vida situados fora do texto do filme, e
isto origina toda uma série de significacdes que, tanto para o historiador como para o
homem contemporaneo, sdo por vezes mais importantes do que os problemas
propriamente estéticos. Mas para se inserir nestas relacdes extratextuais e cumprir a
sua funcdo social, o filme deve ser uma manifestacéo de arte cinematogréafica, isto €,
falar ao espectador com a linguagem do cinema e transmitir-lhe uma informacéo
pelos meios préprios do cinema (LOTMAN, 1978, p. 77).

Dessa forma, partindo do principio de que de fato o cinema € uma linguagem que se
materializa e circula nas culturas das sociedades por intermédio dos filmes, propomos tomar o
cinema como préatica social e relaciond-lo aos modos de representacdo dos filmes como
géneros discursivos, 0s quais, por sua vez, podem subjetivar consciente ou inconscientemente
0 espectador num processo gradativo de construcdo e de transformacdo de identidades.
Buscamos, também, relaciona-lo ao professor como um espectador critico.

Pensar o professor de linguas como um espectador critico diante de uma obra de arte
tdo valiosa quanto o filme vai ao encontro da proposta defendida por Metz (1982, apud
Turner, 1997), para o qual é impossivel tratar o cinema como préatica social se ndo levarmos
em consideracdo 0 seu espectador, isto porque, assim como a sociedade € produto de

determinada cultura, o filme é produto de uma sociedade que o consome.

2.3.1 A linguagem cinematogréfica

A linguagem cinematografica manifesta-se em seu produto, ou seja, nos filmes, por
meio de uma gama de cddigos e elementos internos e externos, os quais foram sendo criados,
testados e aplicados pelos diretores e pela equipe técnica responsavel pela producdo do filme
ao longo dos mais de cem anos de existéncia do cinema, contribuindo para que, de fato, esta
arte se constituisse como tal. Isto €, para que o cinema se tornasse verdadeiramente uma arte,
foi necessario que seus realizadores, a partir do desenvolvimento de uma linguagem que lhe
era especifica, elevassem-no a um patamar de autonomia perante as outras artes consideradas
mais tradicionais e estatutarias, como o teatro e a literatura.

A expressdo “linguagem cinematografica” apareceu pela primeira vez nos escritos
realizados pelos franceses Ricciotto Canudo e Louis Delluc, considerados os primeiros
teoricos do cinema, assim como pelos formalistas russos. Segundo Aumont (2012, p. 158), a
ideia desses estetas franceses, embora de carater promocional e exagerada, era opor o cinema
a linguagem verbal, ou seja, “defini-lo como um novo meio de expressdo” que apresentava
uma caracteristica universal de comunicacdo e dialogo com os povos de todo o mundo.
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Porém, o trabalho deles ndo era de teorizacdo propriamente dita, 0 que somente seria possivel
a partir dos tedricos soviéticos e Béla Bal&z, os responsaveis pelas primeiras bases de reflexdo
acerca do cinema como uma linguagem. Ao longo desta secdo, explicaremos melhor a
respeito das contribuicfes dos tedricos soviéticos, de modo a dar atencdo especial a S. M.
Eisenstein.

Nos primdrdios de sua existéncia, mais precisamente nos anos finais do século XIX,
os filmes consistiam apenas no registro fiel da realidade. Porém, com o passar dos anos,
projetar imagens em movimento e exibi-las a um publico ndo mais provocava sensacdes de
surpresa da maneira que ocorreu na época em que os irmdos franceses Auguste e Louis
Lumiére encantaram o publico francés com a exibicdo de seus dois filmes curtos La sortie des
ouvriers de ['usine Lumiére (A saida dos operarios da fabrica Lumiere) e L arrivée d’um train
en gare (Chegada de um trem a estacdo). O certo € que, nos dias de hoje, o cinema € uma
poderosa industria do entretenimento de massa, que procura alimentar artistica e
ideologicamente o imaginario de uma sociedade capitalista que, a0 mesmo tempo em que
satisfaz seus desejos através do cinema, permite também que este se alimente dela numa
relacdo mutua de influéncias muitas vezes subliminares e inconscientes.

Retomando um pouco mais a historia do cinema, podemos considerar que o ponto de
partida para o processo de mudanca que faria com que ele deixasse de ser um simples registro
da realidade para se tornar uma arte realizada por um sistema de significacdo manipulavel
ocorreu em 1902, quando outro francés chamado George Meliés®* inventou o que podemos
denominar de “magica do cinema”. O seu memoravel filme de 13 minutos, Le Voyage dans la
Lune (Viagem a Lua), foi produzido a partir de um roteiro previamente definido, de modo que
havia a manipulacdo da historia a ser contada através de atores, cenarios, figurinos e de outros
recursos necessarios. Desse modo, o cinema ganhava cada vez mais sua autonomia de arte, na
medida em que se podiam manipular os seus elementos de significacdo para contar uma
histéria e alimentar o imaginario da sociedade daquela época. Criou-se uma possibilidade de
transformar a realidade filmada, a fim de tornar o cinema mais expressivo. A esse respeito,

séo pertinentes as seguintes consideracOes de Turner (1997):

4 Um pouco da histéria de vida de George Meliés, bem como suas contribui¢des para o desenvolvimento da
linguagem cinematogréafica, puderam ser vistos nos cinemas do mundo inteiro no filme A Invencédo de Hugo
Cabret (Hugo, 2011), do diretor americano Martin Scorsese, o qual se baseou no livro hom6nimo escrito pelo
americano Brian Selznick.
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O uso expressivo do cinema geralmente é definido como o remodelamento da
matéria-prima impressa no celuloide, usando imagens do mundo real para “elaborar
um enunciado”. As imagens tornam-se algo mais, tornam-se arte. Como o romance
do século XIX, o cinema expressivo pde-se a criar seu préprio mundo em vez de
simplesmente reproduzir aquele que conhecemos (TURNER, 1997, p. 38).

Com o passar dos anos, 0 cinema, agora com seu status de arte, tornou-se possuidor de
uma linguagem cada vez mais complexa, constituida por um sistema de expressao e de
significacdo. Nesse contexto, sdo famosos os homes de cineastas, como o americano D. W.
Griffith e o soviético S. M. Eisenstein, os quais foram responsaveis por dar mais ritmo ao
filme, mediante a constru¢cdo de um estilo narrativo que se organizava pelas escolhas de
angulos, planos e pela montagem. De acordo com Aumont (2012), S. M. Eisenstein fazia

parte de um grupo de cineastas denominados de formalistas russos, os quais consideram que

s6 existe arte e, consequentemente, “a lingua cinematografica”, quando existe
transformacéo artistica do mundo real. Essa transformagdo s6 pode intervir se
vinculada ao emprego de certos procedimentos expressivos, que resulta de uma
intencdo de comunicar um significado (AUMONT, 2012, p. 165).

Assim, Aumont (2012) com base em Martin (1955/2003), elucida que a linguagem
cinematografica foi aparecendo progressivamente, a medida que o0s cineastas foram
descobrindo novos procedimentos de expressdo. Ele salienta, logicamente, a importante
contribuicdo de S. M. Eisenstein, pois este, ao invés de registrar imagens reais em movimento,
considerou a possibilidade de criar sentidos através delas. A linguagem cinematogréfica,
determinada pela historia e pela narratividade, inclui 0s mecanismos expressivos do cinema.

As contribuicdes do cineasta soviético S. M. Eisenstein, o qual se valeu da
montagem?® para desenvolver uma perspectiva de cinema que coadunava com a polifonia
textual desenvolvida por Bakhtin, sdo salientadas por Stam (2003). Considerando que,
dependendo das orientacdes de sentido instituidas ao filme apds sua montagem, o espectador
poderia ser controlado cognitiva e visualmente, Eisenstein buscou fazer cinema dentro de uma

abordagem que estimulasse seu pensamento e questionamento ideologico:

2> Ordem de sucesséo temporal de um plano para outro.
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Eisenstein é uma figura influente, geralmente um ponto de partida nas histérias da
técnica e teoria do cinema. Como tedrico, Eisenstein foi notavel por sua tentativa de
entender a linguagem do cinema. Como cineasta, usou a edi¢do como sua principal
ferramenta para transformar o filme exposto num enunciado. De acordo com sua
teoria, o significado do filme é produzido quando o espectador contrasta ou compara
as duas tomadas que compdem uma montagem (a juncdo fisica de duas tomadas
distintas na emenda do filme). [...] Os significados gerados pela montagem séo mais
do que a soma de duas partes, e a técnica de edicdo que produz a montagem € a
técnica bésica de estruturagdo da composicéo cinematografica (TURNER, 1997, pp.
38-39).

Na busca por uma melhor compreenséo acerca da organizacdo expressiva do cinema,
muitos estudiosos, dentre os quais um dos nomes mais representativos é Metz (1972),
indagaram se 0 cinema era uma lingua ou uma linguagem. Para tanto, aproveitando as
proposicdes estruturalistas do linguista suico Ferdinand de Saussure, as quais foram
publicadas em seu Curso de Linguistica Geral, em 1916, tornando possivel compreender o
fendmeno social da linguagem, bem como o fato de a lingua ser composta por diferencas e
combinacgbes, Metz (1972), de acordo com a explicacdo de Stam (2003), chegou a conclusédo
de que o cinema é uma linguagem e ndo uma lingua. Em concordancia com essa proposicéao,

Aumont (2012) assegura que o cinema € uma linguagem e ndo uma lingua, porque esta

permite a qualquer momento a permutacéo dos polos do locutor e do interlocutor. O
cinema nao permite isso, ndo é possivel dialogar diretamente com um filme, a ndo
ser em um sentido muito metafoérico. Para “responder a ele”, é preciso produzir uma
outra unidade de discurso, e essa producdo serd sempre posterior & manifestacdo da
primeira mensagem. Nisso, o cinema diferencia-se radicalmente da comunicagdo
verbal, o que ndo deixa de ter consequéncias sobre alguns de seus usos sociais que
necessitam de um intercdmbio comunicativo imediato (por exemplo, a propaganda,
0 ensino, etc) (AUMONT, 2012, pp. 177-178).

Como é possivel compreender, o espectador de cinema ndo consegue interagir com um
filme usando a sua lingua natural, da mesma maneira como se comunica com outras pessoas.
Isso porque, embora ndo seja possivel afirmar que haja um sistema subjacente (signo
arbitrario, unidades minimas e dupla articulacdo) no cinema, que possibilita a producdo dos
filmes, os elementos que compdem esse sistema manifestam uma sistematicidade & maneira
de uma linguagem. Na verdade, o que o cinema faz é traduzir o mundo das coisas em
imagens, produzindo significantes a partir do seu discurso narratolégico, o qual é possivel a
partir da montagem. Para Duarte (2002), a medida que duas imagens sdo colocadas juntas,
estas se unem e criam uma nova ideia. O espectador, ao assistir a um filme, busca entender os
fios invisiveis da narrativa cinematografica e construir um sentido. A capacidade de se

organizar logicamente confere ao cinema o carater de uma linguagem. Assim,
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Ao movimentar-se de uma imagem a outra, o cinema se transforma em linguagem.
Tanto a linguagem como o cinema produzem discurso por meio de operagdes
paradigmaticas e sintagmaticas. A linguagem seleciona e organiza fonemas e
morfemas para formar oracdes; o cinema seleciona e organiza imagens e sons para
formar “sintagmas”, isto é, unidades narrativas autbnomas nas quais 0s elementos
interagem semanticamente (STAM, 2003, p. 134).

Com base nas perspectivas postas pelos diferentes estudiosos do cinema, cujas
reflexdes foram apresentadas nesta sec¢do, é possivel afirmar que a linguagem cinematografica
é, antes de tudo, algo bastante complexo e heterogéneo, que se aprimora na medida em que
novas tecnologias de producéo e reproducdo midiaticas surgem na e para a sociedade. Turner
(1997) assevera que os elementos significadores do cinema funcionam de maneira
complementar, a fim de conferir-lhne um efeito total. Sinteticamente, definimos a linguagem
cinematografica como um sistema organizado composto por imagens fotograficas em
movimento, sons diegéticos (aqueles que sdo ouvidos pelos personagens do filme e, portanto,
ocorrem apenas no espaco temporal da trama, como gritos e ruidos), sons nao diegéticos
(usados para ampliar o estado emocional, como a trilha sonora do filme, a qual é percebida
apenas pelos espectadores), textos escritos (que aparecem nos créditos e intertitulos, bem
como em objetos, como livros e jornais, etc). Além desses elementos, ha aqueles que séo
usados externamente e que, portanto, ndo aparecem no interior do filme, como os angulos da
camera, iluminacdo e montagem, responsaveis muitas vezes pelo ritmo e pela expressao, 0s

quais chamam a atencdo do espectador e 0 conduz para dentro da narrativa.

2.3.2 O filme como género discursivo

O filme, tomado como o resultado de uma esfera artistica mais ampla que é o cinema,
ao ser considerado como um signo, constitui a enunciacdo como um de seus elementos e,
assim, demanda a existéncia de um interlocutor, ou seja, de um “outro” com o qual e para o
qual se comunica algum enunciado. Segundo Rodrigues (2005), o enunciado € apenas um
fragmento do discurso e, por isso, € Unico e ndo se repete a cada enunciacdo. Por ser de
carater tanto individual quanto social, a enunciacdo € capaz de provocar transformacfes nas
formas internas da lingua, tendo em vista que se manifesta sempre com objetivos e em
contextos especificos (BAKHTIN, 1929/2004).

Nesse emaranhado de possibilidades de se fazer cinema profissional, semiprofissional
ou ndo-profissional, em estudios ou em casa, gerou-se também uma infinidade de

espectadores, ou seja, uma gama de “outros” do cinema, os quais se propdem a interagir com
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essa obra de arte em determinados tempos e espacos condicionados social e historicamente, o
que também Ilhe atribuiu diferentes fungdes na vida social cotidiana. Nesse sentido, a
interacdo entre 0s sujeitos na constituicdo, estabilizacdo e ressignificacdo dos filmes, bem
como dos géneros discursivos de modo geral, merece a devida atencéo.

Conforme Bakhtin (1929/2004), a verdadeira substancia da lingua é o seu fendmeno
social de interacdo verbal realizada por enunciagdes, ou seja, por enunciados. Ancoradas
nessa perspectiva, as manifestacdes linguisticas em formas de géneros discursivos, a partir das
funcBes que lhes sdo dadas mediante os objetivos interacionais dos sujeitos, remetem a outros
enunciados ja ditos e previstos no e pelo discurso do outro. Na verdade, um enunciado traz
consigo uma multiplicidade de vozes discursivas, além de ser determinado pelo seu projeto
discursivo, o qual considera o autor e 0 seu querer dizer, bem como pela realizacdo desse
projeto a partir da vinculacdo da producdo do enunciado as condi¢fes sociais de interacéo
(RODRIGUES, 2005). Nas palavras da autora,

O enunciado, desde o seu inicio (projeto discursivo), objetiva a reagdo-resposta ativa
(imediata ou ndo, verbal ou ndo, exterior ou interior [discurso interior]) daquele a
quem ¢ destinado e constrdi-se em fungdo dessa eventual reacdo-resposta. Os
enunciados ja-ditos e os enunciados pré-figurados (reacdo-resposta antecipada do
outro) “determinam” a constru¢do do enunciado, tornando-0, como j&-dito, uma
unidade multiplanar, sulcado por esses enunciados. Assim, se 0s enunciados, pelo
seu papel e lugar, representam unidades concretas e Unicas da comunicacdo
discursiva, por outro, pela sua natureza dialégica (o dialogismo é constitutivo), ndo
podem deixar de se tocar nessa cadeia, estando vinculados uns aos outros por
relagdes dialogicas, que séo relagdes de sentido (RODRIGUES, 2005, p. 160).

O papel do “outro” e dos signos na perspectiva discursiva de Bakhtin/Voloshinov
(1929/2004) ¢é altamente significativo para o estabelecimento de relagdes entre os individuos,
pois é através deles que os sujeitos tomam consciéncia de si, constroem e reconstroem suas
identidades na e pela interagdo. Para esse estudioso da linguagem, “os signos s6 podem
aparecer em um terreno interindividual” (p. 35). Isso significa dizer que o aspecto ideologico
contido nos signos somente € possivel a partir do uso organizado que o homem faz deles em
sociedade. Percebe-se que o fato de os individuos interagirem organizadamente € que permite
a constituicdo ideoldégica do signo, este que inicialmente fazia parte apenas do mundo
material, natural e/ou de consumo. O valor ideoldgico do signo implica também seu valor
semidtico, pois ele representa e refrata a realidade. Nesse sentido, todo signo é social por
natureza, ou seja, até mesmo o signo da individualidade carrega consigo um carater social,
pois o pensamento do sujeito “desde a origem, pertence ao sistema ideologico e € subordinado
a suas leis” (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1929/2004, p. 59). Ainda segundo esse estudioso
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Cada signo ideologico é ndo apenas um reflexo, uma sombra da realidade, mas
também um fragmento material dessa realidade. Todo fendmeno que funciona como
signo ideoldgico tem uma encarnacdo material, seja como som, como massa fisica,
como cor, como movimento do corpo ou como outra coisa qualquer. [...] um signo é
um fendmeno do mundo exterior. O préprio signo e todos os seus efeitos (todas as
acdes, reacOes e novos signos que ele gera no meio social circundante) aparecem na
experiéncia exterior (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1929/2004, p. 33).
Os signos utilizados pelos individuos para materializarem a lingua sdo denominados
por Bakhtin (2011) como géneros do discurso, 0s quais integram as atividades humanas. Isto
¢, como tipos relativamente estaveis de enunciados orais e escritos, que mantém um contetido

tematico, uma estrutura composicional e caracteristicas especificas. Para Bakhtin,

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e
Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana.
Esses enunciados refletem as condicBes especificas e as finalidades de cada referido
campo ndo sO por conteldo (temético) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela
selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas, acima de
tudo, por sua constru¢do composicional. Todos esses trés elementos — o contetido
temaético, o estilo, a constru¢do composicional — estdo indissoluvelmente ligados no
todo do enunciado e sdo igualmente determinados pela especificidade de um
determinado campo da comunicagdo. Evidentemente, cada enunciado particular €
individual, mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros de discurso (BAKHTIN,
2011, pp. 261-262).

Tendo em vista essa definicdo de géneros discursivos apresentada por Bakhtin (2011),
é interessante relaciona-la as reflexdes de Rodrigues (2005) a esse respeito. Para esta autora, 0
fato de os géneros discursivos serem formas de enunciados relativamente estaveis e
normativas significa dizer que existe uma relacdo dialética entre 0s géneros e 0s enunciados.
Nessa perspectiva, Bakhtin “olha os géneros a partir da sua historicidade (eles ndo sdo
unidades convencionais) e lhes atribui a mesma natureza dos enunciados (natureza social,
discursiva e dialdgica), ao toméa-los como seus tipos historicos” (RODRIGUES, 2005, p. 163).
Portanto, ao analisarmos a evolugdo conceitual do termo ‘“gé€nero discursivo”, € possivel
observar que enquanto os enunciados sdo individuais e Unicos, 0s géneros discursivos sdo
impessoais, na medida em que existe neles uma linguagem concreta e historica, a qual lhes
confere certa estabilidade de tracos. Entretanto, esta estabilidade dos géneros discursivos ndo
estd em suas propriedades linguisticas formais e internas, mas na sua relacdo com a situacao

social de interacdo entre os sujeitos. Como afirma a autora:
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Cada género estd assentado em um diferente cronotopos, pois inclui um horizonte
espacial e temporal (qual esfera social, em que momento historico, qual situacao de
interacdo), um horizonte tematico e axiolégico (qual o tema do género, qual a sua
finalidade ideoldgico-discursiva) e uma concepcdo de autor e destinatario
(RODRIGUES, 2005, p. 165).

Os géneros existem em determinados campos nos quais eles sdo predominantes, ou
seja, existem em seu cronotopos nos quais sdo insubstituiveis. Embora alguns géneros nédo
possam ser substituidos, podemos dizer que eles se atualizam no sentido de que o surgimento
de um novo género ndo implica o desaparecimento do anterior. Um exemplo é o fato de que
0s videos instantaneos produzidos por qualquer pessoa na contemporaneidade néo significou a
inexisténcia de utilidade dos filmes realizados por profissionais do cinema com objetivos mais
comerciais e artisticos. Os géneros discursivos tém um carater de processo, 0 qual estd
intimamente ligado a atividade humana, ou seja, as forcas reguladoras proprias dos géneros
discursivos também contribuem para que, a cada situacdo de interacdo nova e especifica, eles
possam se renovar como forma de continuidade de sua prépria existéncia na sociedade
(RODRIGUES, 2005).

Com a evolugdo da sociedade, bem como das tecnologias, novas praticas sociais,
como o cinema, foram inventadas pelo homem, a fim de comunicar os anseios da sociedade
do final do século XIX. Essa nova pratica somente foi possivel a partir da elaboracdo do
género discursivo “filme”, o qual ¢ constituido por uma multimodalidade discursiva
mesclando imagens, sons, letras e cores. Podemos tomar o filme como um género que surgiu
“nas condi¢cdes da comunicacdo cultural ‘mais complexa’, no ambito das ideologias
formalizadas e especializadas, que uma vez constituidas, ‘medeiam’ as interagdes sociais: na
esfera artistica, cientifica, religiosa, jornalistica, escolar etc” (RODRIGUES, 2005, p. 169).
Entretanto, a pratica de fazer filmes tem extrapolado o &mbito formal, passando a estar
presente no cotidiano das pessoas.

A partir dessa reflexdo, podemos perceber também o porqué de os filmes como
géneros discursivos terem, com a evolucdo da tecnologia, bem como com a facilidade de
acesso a ela, assumido diferentes formatos e funcdes na interacdo humana. A possibilidade de
criacdo de um filme deixou de ser um privilégio apenas dos especialistas (cineastas) em
cinema, 0s quais detinham o conhecimento acerca da producao e da técnica cinematogréfica,
para posteriormente passar a ser dominio de pessoas comuns, as quais podem fazer filmes até
mesmo com o aplicativo de filmagem presente em seus celulares. O contexto contemporaneo

permite-nos testemunhar algo que ja havia sido previsto por Stam (2003), quando este, ao
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fazer uma andlise da analogia elaborada por Metz (1972), em sua teoria da filmolinguistica ja
cogitava a possibilidade de todos os cidaddos terem acesso ao codigo da producdo
cinematogréafica. Na verdade, quando Metz (1972) indagou sobre o cinema ser uma lingua ou
uma linguagem, ele considerou as proposi¢des da linguistica estrutural de Ferdinand de
Saussure, no sentido de que a linguagem do cinema n&o era tao disponivel como um cddigo
linguistico de uma lingua natural, pois para ter acesso a esta bastava o sujeito usa-la, ou seja,
fala-la. Diferentemente, para falar a linguagem do cinema era necessario ter acesso a ela, além
de talento e formacdo. Por fim, concluiu-se que o cinema é de fato uma linguagem, conforme
ja foi explicado na secéo anterior.

Os filmes também foram sendo integrados a outras praticas e espagos sociais, como a
sala de aula da educacdo béasica, bem como a de formacdo de professores de linguas nas
universidades. Nesse sentido, é possivel perceber algumas propostas de ensino através dos
filmes como géneros discursivos, sejam para mediar a aquisi¢cdo da lingua/cultura ou para
deflagrar processos de reflexdo critica nos professores em formagcéo inicial e/ou continua. Em
vista disso, podemos refletir a partir das proposi¢des de Bakhtin (1929/2004). Segundo ele,
realmente existe um processo dialético na relacdo entre o sujeito e os signos, pois “[...] cada
época e cada grupo social tém seu repertério de formas de discurso na comunicagao sécio-
1deoldgica” (BAKHTIN, 1929/2004, p. 43). Essas formas sdo os signos, os quais resultam de
um consenso entre os individuos no processo de interacao.

Em se tratando do “filme”, ¢ pertinente notar a distingdo de aplicabilidade que se da a
ele em diferentes contextos e com diferentes fungbes (MAYRINK, 2007). A pesquisadora,
com base em Vygotsky (1978/2007; 1934/1999), demonstra a relevancia dos sistemas
simbdlicos (signos e instrumentos) na relacdo que o sujeito estabelece com o mundo. Nesse
sentido, o filme € um instrumento quando € orientado externamente e serve apenas como um
controlador da natureza, ou seja, influencia momentaneamente o espectador. Por outro lado, e
de maneira mais adequada, o filme € um signo quando, por meio de sua linguagem
cinematografica (verbal e ndo verbal), “[...] pode contribuir, em um sentido amplo, para a
constru¢dao do conhecimento do homem a respeito do mundo que o cerca” (MAYRINK, 2007,
p. 43), ou seja, quando age sobre o individuo mediante uma relacdo complexa e

transformadora de estimulo, resposta e mediagéo. A autora reverbera que
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se inseridos no contexto de formagdo de professores, torna-se possivel fazer um
novo recorte dos filmes a fim de desencadear uma reflexdo critica sobre a pratica
pedagogica, atribuindo-lhes, entdo, uma nova fungédo — a de signo — pois passa-se a
fazer um uso consciente deles, orientado para determinado fim: a reflexdo critica
sobre a pratica pedagdgica. O ato de ver o filme vem acompanhado, entdo, de uma
discussdo que gera uma reflexdo que pretende estender-se para além do
entretenimento, do momento em que o espectador (o futuro professor) assiste ao
filme. Trata-se, portanto, de um efeito continuo (e ndo situacional e momentaneo)
que se quer atingir com o filme, para que os futuros professores facam da reflexéo
critica um componente permanente da sua pratica diaria como professores
(MAYRINK, 2007, pp. 44-45).

Tendo em vista as reflexdes levantadas acima e trazendo para o &mbito desta pesquisa,
compreendemos que o0s espagos de discussdo, os quais foram criados no curso
temético’®Formacéo Critico-Reflexiva de Professores de Linguas Mediada por Filmes sobre
Professores, elaborado para a coleta de dados, funcionou pertinentemente para uma
ressignificacdo da identidade profissional do professor de linguas em formacé&o.

Os filmes, ou seja, signos ideoldgicos, sdo pensados como artefatos culturais que, de
uma maneira dialdgica, conduzem o espectador a refletir sobre si e sobre a realidade exterior

da qual faz parte. Pensamos nessa possibilidade porque

Toda a esséncia da apreensdo apreciativa da enuncia¢do de outrem, tudo o que pode
ser ideologicamente significativo tem sua expressao no discurso interior. Aquele que
apreende a enunciagdo de outrem ndo € um ser mudo, privado da palavra, mas ao
contrario um ser cheio de palavras interiores. Toda a sua atividade mental, o que se
pode chamar o “fundo perceptivo”, é mediatizado para ele pelo discurso interior e é
por ai que se opera a jungdo com o discurso apreendido do exterior
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1929/2004, p. 147).

Dessa forma, a prética de assisténcia a filmes na universidade constitui-se como um
ato politico motivador e provocador de discussdes problematizadas entre aquilo que esta
representado no discurso cinematografico e a realidade factual na qual os sujeitos
espectadores (professores em formacao) estéo inseridos.

Partindo do principio de que a linguagem cinematografica é imbricada por uma série
de sentidos discursivos de representagdo ideoldgica, a concepcao de géneros discursivos como
sistemas de controle social (MARCUSCHI, 2008), utilizados pelos grupos hegemdnicos a fim
de exercitarem o poder, é¢ altamente significativa e aplicavel aos filmes. O trabalho de
Teixeira (2008) nos possibilita observar que, alguns anos antes e durante o periodo da
Segunda Guerra Mundial, um dos grandes aliados da difusdo da ideologia nazista foi o

cinema. Naquela época, apds passar a controlar a producdo cinematogréafica nacional, bem

2% 0 plano de curso encontra-se no Apéndice 1.
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como a entrada de filmes estrangeiros, principalmente hollywoodianos, a Alemanha passa a
apoiar a producéo de filmes de propaganda da ideologia do Partido Nazista. E interessante
notar que, na década de 1930, destacou-se a figura de Leni Riefenstahl, uma alema cujo
talento para dirigir filmes chamou a atencdo de Hitler que a incentivou a produzir diversos
documentérios. Foram produzidos filmes de educacdo para a guerra O Dia da Liberdade:
Nossas forcas armadas (Tag der Freiheit: Unsere Wehrmacht, 1935); nacionais-socialistas,
como O Triunfo da Vontade (Triumph des Willens, 1935); de promog¢éo do orgulho nacional
nazista apds o sucesso nos Jogos Olimpicos de Berlim realizados em 1936, como Olympia —
o0s deuses do estadio (Olympia, 1938); e antissemitas como O Judeu Eterno (Der ewige Jude,
1940). Observando o que foi dito até aqui acerca da manipulacdo que se pode fazer com a
linguagem cinematogréafica, é importante que os espectadores, engquanto sujeitos sociais,
questionem os filmes, com vistas a compreender a manipulacdo desses signos.

A relacdo entre a sociedade e a linguagem cinematografica corrobora o conceito de
“filme” como género discursivo, porque, a medida que a sociedade se desenvolve, os meios
tecnoldgicos também vdo sendo aprimorados. Os individuos empreendem situacdes de
comunicacdo que exigem a elaboracdo de instrumentos de comunicacdo mais novos e
apropriados. Marcuschi (2002, p. 25) estabelece uma relagdo com a teoria dialdgica
bakhtiniana e explica que os géneros discursivos “sdo formas verbais de acdo social
relativamente estaveis realizadas em textos situados em comunidades de praticas sociais e em

2

dominios discursivos especificos.” Portanto, o género discursivo “filme”, inicialmente
resultante dos anseios comunicativos e representacionais da sociedade do século XIX, é

descrito por Costa (2009) como:

qualquer sequéncia de cenas cinematograficas (drama, comédia, documentario [v.],
etc.), registrada em filme/fita (pelicula de acetato de celulose — primitivamente de
nitrato de celulose — revestida por uma emulsdo sensivel a luz e destinada a registrar
imagens fotogréficas) (COSTA, 2009, p. 113).

Embora se considere o filme como género discursivo, ha certa dificuldade na maneira
como se deve tratar o cinema na perspectiva da teoria dos géneros (MARCUSCHI, 2008). Ao
ser colocado ao lado do termo “filme”, o cinema pode assumir as mais variadas concepcdes
terminoldgicas. Os filmes teriam um inicio e um fim, enquanto o cinema ndo. Este Gltimo
também indicaria um conjunto de filmes, 0s quais somente sdo possiveis a partir do uso da
técnica cinematografica. Para Leite (2003, p. 10), o cinema relaciona-se as etapas de producgéo

do filme, ou seja, “infraestrutura da produgdo, estudios, financiamento, legislacdo, tecnologia
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e influéncia social.” Ja o filme é um “produto final”, ou seja, “uma consubstancializagido
material: narragdo, estética e imagem.” Em vista dessas controvérsias terminologicas, ¢ mais
salutar que se dé aos termos “cinema” e “filme” o valor proprio que cada um tem. Portanto,
tem-se “filme no campo da mensagem (e, portanto, do heterogéneo), cinema no campo do
especifico e do homogéneo (portanto, do co6digo)” (METZ, 1971, p. 69).

O filme como discurso historicamente localizavel e texto significante pode ser
classificado como o resultado de uma institui¢do maior, a qual se denomina “cinema”. Esta

que, por sua vez é descrita de acordo com Stam (2003, pp. 129-130) como um

fato sociocultural multidimensional que inclui os acontecimentos pré-filmicos (a
infra-estrutura econémica, o studio system, a tecnologia), po6s-filmicos (a
distribuicdo, a exibicdo e o impacto social ou politico do cinema) e a-filmicos (a
decoragdo da sala de cinema, o ritual social da ida ao cinema). [...] a instituicdo
cinematografica também é parte constitutiva da multidimensionalidade dos proprios
filmes, como discursos delimitados que concentram uma intensa carga de sentido
social, cultural e psicolégico (STAM, 2003, pp. 129-130).

O cinema constroi e propaga, por intermédio dos filmes, ideologias, valores, visdes de
mundo e representagdes identitarias capazes de provocar grandes mudancas na sociedade. Na
verdade, os filmes podem funcionar como meios de comunicacdo manipulados pelos
aparelhos ideolégicos de Estado?” (ALTHUSSER, 1985), com propésitos de alterar
determinados acontecimentos, estruturas, padrdes comportamentais dos individuos, entre
outros aspectos. Ao ser pensado dessa maneira, o filme passa a fazer parte dos géneros
discursivos secundarios, os quais, conforme explica Rojo (2005, p. 197), estdo relacionados
“as esferas dos sistemas ideologicos constituidos, que surgem em situagdes sociais mais
complexas e evoluidas, muitas vezes relacionadas complexamente a modalidade escrita da
linguagem”. Na contemporaneidade, o filme, como ja foi mencionado, & multimodal, pois est4
imbricado pela linguagem verbal e ndo-verbal. Isso significa dizer que ele é o resultado de
diferentes estruturas semioticas, como a escrita do roteiro a partir do qual ele surge e outros
elementos que possibilitam a sua estética visual e musical. Ao ser constituido dessa forma, o
filme e seus autores (inicialmente o roteirista e o diretor, mas também toda a equipe
responsavel pelo filme) esperam passar por uma apreciacdo valorativa de seus interlocutores
(espectadores) acerca dos temas e discursos presentes na narrativa cinematografica e que

podem vir a ser aceitos, ignorados ou confrontados ideologicamente. O discurso presente no

2" Os aparelhos ideologicos de Estado sdo “um certo nimero de realidades que se apresentam ao observador
imediato sob a forma de instituicGes distintas e especializadas”, a saber: religioso, escolar, familiar, juridico,
politico, sindical, de informagao e cultural. Nao devem ser confundidos com “Aparelho (repressivo) de Estado”
(ALTHUSSER, 1985, p. 68).
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interior e no exterior do filme torna-se possivel através da relacdo dialética existente entre o
género discursivo e a sua enunciagéo, ou seja, a sua situacdo social. A respeito disso, Rojo
(2005) explica que

as relagBes entre os parceiros da enunciagdo ndo se ddao num vacuo social. Séo
estruturadas e determinadas pelas formas de organizacdo e de distribuicdo dos
lugares sociais nas diferentes instituicbes e situacfes sociais de producdo dos
discursos. E o que Bakhtin/Voloshinov designam por esferas comunicativas,
divididas em dois grandes estratos: as esferas do cotidiano (familiares, intimas,
comunitarias etc.), onde circula a ideologia do cotidiano, e as esferas dos sistemas
ideoldgicos constituidos (da moral social, da ciéncia, da arte, da religido, da politica,
da imprensa etc.). Em cada uma destas esferas comunicativas, os parceiros da
enunciagdo podem ocupar determinados lugares sociais — e ndo outros — e
estabelecer certas relagdes hierarquicas e interpessoais — e ndo outras; selecionar e
abordar certos temas — e ndo outros; adotar certas finalidades ou intencGes
comunicativas — e ndo outras, a partir de apreciacGes valorativas sobre o tema e
sobre a parceria (ROJO, 2005, p. 197).

O cinema, através da circulacdo do seu produto - o filme - atua sobre a sociedade por
meio da representacao de identidades. Estas sdo marcadas por simbolos que variam de acordo
com o contexto social, cultural e historico de cada sociedade nos quais os filmes circulam.
Desse modo, retomando as reflexdes de Rojo (2005), podemos dizer que o discurso enunciado
pelo género discursivo “filme” ¢é resultante de observagdes e pesquisas feitas pelos seus
realizadores a respeito das regularidades e similaridades existentes nas relagdes sociais dentro
de uma esfera comunicativa especifica. O fator social e suas ideias influenciam diretamente os
filmes a serem produzidos em determinadas épocas e contextos. Portanto, o cinema incita o
sujeito a se posicionar a partir das identidades que séo produzidas pela e na relagcdo entre
cultura e significado, de modo que, para Woodward (2000),

A representacdo inclui as praticas de significacdo e os sistemas simbolicos por meio
dos quais os significados sdo produzidos, posicionando-nos como sujeito. E por
meio dos significados produzidos pelas representacdes que damos sentido & nossa
experiéncia e aquilo que somos. [...] A representacdo, compreendida como um
processo cultural, estabelece identidades individuais e coletivas e o0s sistemas
simbélicos nos quais ela se baseia fornecem possiveis respostas as questdes: Quem
sou eu? O que eu poderia ser? Quem eu quero ser? (WOODWARD, 2000, p. 17).

Segundo a autora citada acima, as identidades sdo construidas e legitimadas na medida
em que oS sujeitos sociais realizam investimentos em certas representacdes. No cinema, 0
modo como 0s personagens sdo representados nos filmes pode interpelar subjetivamente os
espectadores a se identificarem com uma ou outra identidade. Filmes sobre professores, por

exemplo, ao serem vistos por professores de linguas em processo de formacéo, podem incita-

71



los a investirem ou ndo nas identidades mostradas. Podem indicar ao pablico o que seria
considerada uma identidade de “bom” ou “mau” professor. Essas discussdes em torno da
identificacdo empreendida pelos espectadores tém sido retomadas pelos Estudos Culturais e
pela Teoria do Cinema, no sentido de que esta possibilita “[...] explicar a forte ativacdo de
desejos inconscientes relativamente a pessoas ou imagens, fazendo com que seja possivel nos
vermos na imagem ou na personagem apresentada na tela” (WOODWARD, 2000, p. 18). A
sequir, discutiremos acerca da maneira como 0 cinema se constitui em uma pratica social e
como o professor necessita tornar-se cada vez mais critico diante da obra de arte

cinematogréfica.

2.3.3 Cinema como pratica social e o professor como espectador critico

Ao tomar a representacdo como um sistema de significacdo que estd intimamente
ligado as relacGes sociais de poder, os estudos sobre identidade salientam a importancia de se
discutir a capacidade que determinados sistemas tém de fixar as identidades sociais. Silva
(2000) argumenta que, embora as identidades precisem ser representadas, 0 seu processo de
construcdo é sempre oscilante e complicado, pois como acontece com a linguagem, a
identidade esta sempre escapando. Nesse cenario, o cinema é uma pratica social que colabora
com sua visdo sobre a cultura e temas importantes para o desenvolvimento da sociedade. Essa
possibilidade de o cinema proporcionar aos seus espectadores um lugar para 0 pensamento
critico fez com que ele passasse a ser utilizado no campo da educacdo. Portanto, o cinema tem
se constituido como um lugar de prética social, tendo em vista que, por meio de diferentes

enfoques, passou-se a considera-lo como objeto de estudo. Para Turner (1997),

O cinema era estudado como um produto cultural e como préatica social, valioso
tanto por si mesmo como pelo que poderia nos revelar dos sistemas e processos
culturais. Ironicamente, essa incluséo do cinema na cultura — de certa forma uma
reducdo de sua importancia como pratica — resultou numa maior compreensdo de sua
especificidade como meio de comunicacdo (TURNER, 1997, p. 49).

Assim, 0 cinema constitui-se numa pratica social ao circular na sociedade. As
representagdes contidas nas imagens, sons e signos em movimento do cinema passam a
significar alguma coisa quando os espectadores estabelecem qualquer tipo de interacdo com
essa arte. Por esse motivo, é pertinente estudar o cinema como uma prética social que, em

nossa cultura, € fonte de prazer e de significado para muitas pessoas. Nesse processo,
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instauram-se relacBes entre imagem e espectador, industria e pablico, narrativa e cultura,
forma e ideologia (TURNER, 1997).

A partir da concepcdo de cinema como meio de representacfes da realidade, propomos
relaciona-lo com a prética cultural dos individuos no processo de formacdo das identidades
sociais, pois “ver filmes, & uma prética social tdo importante, do ponto de vista da formacéo
cultural e educacional das pessoas, quanto a leitura de obras literarias, filoséficas,
socioldgicas e tantas mais” (DUARTE, 2002, p. 17). Desse modo, torna-se pertinente
compreender mais satisfatoriamente como o cinema vale-se dos filmes para ressignificar ou
até mesmo definir algumas identidades de professores de linguas. Além disso, esta proposta
de pesquisa vai ao encontro da necessidade de se discutir, nos cursos de licenciatura em
Letras, independentemente das habilitacdes em lingua materna ou estrangeira, uma pedagogia
curricular para a formacao de professores de linguas que leve em conta a importancia do

1% através das midias. O cinema

desenvolvimento de préticas de letramento critico?® e visua
pode ndo ser a solucdo para a fragilidade identitaria e profissional que os professores de
linguas tém sofrido, mas constitui-se como um caminho possivel de se promover
sensibilizacdo em torno de questdes éticas, estéticas e politicas que imbricam sua formacao.

Considerando que o cinema é uma linguagem que se organiza através de seus
elementos de significacdo presentes nos filmes, percebemos que ha inerente a essa
organizacao linguistica do texto cinematografico um discurso que é produzido e controlado
por uma fonte de producdo. Nesse sentido, os filmes tornam-se passiveis de interpretacdo por
parte de seus espectadores que estdo social e historicamente circunscritos (STAM, 2003).

Na medida em que nos propomos ser bakhtinianos, e, portanto, dialégicos em nossa
pesquisa, defendemos a perspectiva de que os professores de linguas em formacéo, ao serem
convidados a assistir a filmes, devem ser considerados como espectadores criticos e ativos, 0s
quais refletem criticamente sobre as representacdes identitarias contidas nesse capital cultural,
ou seja, estabelecem um didlogo entre o plano ideolégico e politico do filme e a sua realidade
socio-historica concreta. Um filme, independentemente da época em que tenha sido
produzido, considera a figura de um espectador, pois o sentido de uma obra de arte é

construido pela relagdo entre ela e seus espectadores, ou seja, por uma relagdo dialética.

%8 Consiste em promover mudanca social por meio da leitura critica de textos especificos (LANKSHEAR, 2002).

# Implica o desenvolvimento de habilidades de leitura critica de imagens, no sentido de perceber suas
mensagens subliminares (BAMFORD, 2013). E classificado por Dondis (2007) como “alfabetismo visual”.
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No intuito de problematizar a dialética do espectador, Alea (1984) nos certifica de que
assim como certos fendbmenos naturais se constituem como espetaculo porque rompem com a
naturalidade cotidiana e oferecem ao homem imagens contemplativas, da mesma maneira o
cinema torna-se espetaculo porque também exige um espectador para si. O espetaculo, seja
ele natural ou artistico, s6 existe em funcdo do espectador, de modo que este pode escolher a
posicao de sujeito ator ou espectador diante do fendmeno que contempla. O ponto de partida
pode ser a contemplacdo, consciéncia sensorial, mas esta pode atingir o nivel da consciéncia
racional ou teodrica. A contemplacdo posta em pratica pelo espectador ndo é algo
simplesmente passivo, pois o simples ato de “assistir” a narrativa representada na tela ja
implica a necessidade de modificar as condi¢Ges de vida da sua realidade.

A respeito da atividade transformadora que o espetaculo artistico pode provocar, Alea
(1984) destaca as peculiaridades que ele apresenta, pois delas dependem os estimulos que
possivelmente desencadeardo uma atividade no espectador que ndo seja meramente
contemplativa, mas de transformacao. Nesse contexto, Alea (1984, p. 48) define dois tipos de
espectador. O primeiro ¢ o “contemplativo”, o qual ndo supera a passividade contemplativa,
enquanto o segundo tipo, ou seja, o espectador “ativo” é aquele que, “tomando como ponto de
partida 0 momento da contemplacdo viva, gera um processo de compreensdo critica da
realidade (que inclui, claro, o espetaculo), e, consequentemente, uma acdo préatica
transformadora.” O que o espectador ativo faz ¢ tentar compreender a sua realidade
circundante através do processo de mediacdo desencadeado pela representacdo contida no
espetéculo.

No caso especifico do espetaculo cinematografico, embora o espectador contemplativo
possa rejeitar ou aceitar um espetaculo, gozando-o esteticamente, muitas vezes ele nao
consegue superar as imposices da cultura da qual faz parte. A cultura, como um sistema
maior, oprime o espectador e o condiciona a um mero objeto de consumo da arte, de modo a
realimentar continuamente os valores existentes em determinada sociedade consumista. Em
sociedades capitalistas, os filmes melodramaticos, de comédias rapidas e com final feliz s&o
exemplos tipicos de como o cinema pode funcionar como uma arma ideoldgica que deixa o
povo conformado com a realidade na qual vivem. Apos assistir a um filme que apresenta a
figura do herdi, o qual encarna as ideias sagradas da moral burguesa, o espectador sai da sala
de cinema com a sensacgéo de que, na realidade, tudo esta bem com a sociedade e nada precisa
ser mudado. O entretenimento passa, entdo, a encobrir a realidade e impede o sujeito de

atingir um nivel pleno de realiza¢Ges na sociedade na qual esta inserido (ALEA, 1984).
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A possibilidade de o cinema provocar transformacdes em seus espectadores foi
inicialmente pensada nos primdérdios da teoria do cinema, quando este ainda se definia como
linguagem, pelo tedrico e cineasta S. M. Eisenstein, o qual se valia das possibilidades da
montagem, questdo que tratamos na secao sobre linguagem cinematografica.

Ao elucidar questdes relativas a alienacdo e desalienagdo do espectador, Alea (1984)
faz um paralelo entre as diferentes propostas de Eisenstein (no cinema) e Brecht (no teatro).
Enquanto o trabalho do segundo pensava o espectador como um sujeito distanciado do
personagem, fazendo uma critica ao filme pelo uso constante da razéo, o trabalho do primeiro
se propunha a pensar o espectador como um sujeito alienado, que se identificava com o
personagem, ou seja, investigava a entrega emocional do espectador na medida em que este se
entregava a narrativa cinematografica e se identificava com o (s) personagem (ens)
representado (s) na tela. A partir da identificacdo, o espectador sai de si e também observa
uma possibilidade diferente de ver as coisas e a realidade cotidiana, ou seja, ele, de uma
maneira ou de outra, termina por se alterar. Para Eisenstein (2002, p. 153), a transformacéao do
espectador se dava pelo seu envolvimento emocional com o filme em um processo magico de
entrega ao espetaculo. Em suas palavras, “sair de si mesmo ndo ¢ ir para o nada. Sair de si
mesmo implica, inevitavelmente, uma transi¢cdo para algo diferente, para algo oposto ao que
era antes (da inabilidade ao movimento, do siléncio ao ruido, etc.).” O espectador vai se
transformando, deixando de ser ele mesmo ao se identificar a0 maximo com o outro
representado no filme, em um processo extasiante de paixdo. Sobre essas mudancas geradas

no espectador, citadas por Eisenstein, Alea (1984) tece as seguintes consideracgdes:

[...] Eisenstein propugna o pathos como gerador de uma mudanga no espectador. E
essa vista deve se operar coerentemente também ao nivel racional e de levar consigo
portanto um juizo critico. Dizia que o cinema intelectual “tem diante de si a tarefa
de restituir a plenitude emocional ao processo intelectual”®. Assim, o movimento
que deve cumprir-se no cinema intelectual na relacdo espetaculo-espectador pode ser
colocado esquematicamente em termos: Da imagem ao sentimento, e do sentimento
a ideia (ou a tese). Isto €, uma série de imagens que provoguem um movimento
efetivo (emocional) que desperte por sua vez uma série de ideias (razdo) (ALEA,
1984, p. 80).

A razdo de estarmos dando énfase & proposta de discutir a relacdo espetaculo-
espectador defendida por Eisenstein, deixando de aprofundar a perspectiva de Brecht,
justifica-se pelo fato de o primeiro ter trabalhado com o cinema (que € 0 nosso foco) e o

segundo com teatro. E importante salientar que nem a perspectiva de um nem a de outro

% Ejsenstein, S. M., Film Form, 1949, p. 125.
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funcionam isoladamente, conforme questiona Alea (1984), ao propor uma superagdo da
divergéncia entre espectador alienado (entregue ao pathos) e desalienado (entregue a razao).
Para esse autor, tanto a alienacdo quanto a desalienacdo fazem parte de um processo dialético
maior envolvendo o espetaculo e o espectador, ou seja, 0s dois conceitos sdo parte de uma
atitude do homem diante da vida, bem como de qualquer obra de arte, seja ela teatro, cinema,
esculturas e telas. No momento de contemplagdo do espetaculo, o ser humano coloca em jogo,
necessariamente, a identificacao, o éxtase, a razao, a atitude critica e a lucidez. A dialética do

espectador € uma dialética da paixao e da razdo, conforme discorre Alea (1984):

Teriamos assim, portanto, dois momentos na relagdo espetaculo-espectador: de um
lado o pathos, o éxtase, a alienacdo; de outro lado o distanciamento, o
reconhecimento da realidade, a desalienagdo. O movimento de um estado a outro
pode ser feito varias vezes durante o desenrolar do espetdculo. O movimento que o
espectador realiza de um polo dialético a outro dentro da obra é andlogo ao que
realiza a partir da realidade de todos os dias com o teatro ou cinema e vice-versa.
Também esta fuga da realidade de todos os dias para submergir numa realidade
ficticia, um mundo autdbnomo no qual vamos reconhecer-nos a nds mesmos para
depois retornarmos enriquecidos com a experiéncia € um movimento de alienacéo e
desalienacdo (ALEA, 1984, p. 86).

Em consonancia com ideias de Alea (1984), o cinema é uma obra de arte que
desencadeia processos de identificacdo com um espectador, os quais estdo intimamente
relacionados a emocdo, que logicamente culmina tanto no enriquecimento cultural e espiritual
do espectador quanto em um maior conhecimento da realidade na qual estd circunscrito.
Desse modo, é impossivel isolar uma acdo, seja ela de alienacdo ou desalienacdo, como
apenas aquela que o espectador fara uso no momento de visionamento de um filme. Isto é, o
cinema é uma experiéncia estética que desencadeia o pensamento critico-reflexivo
concomitantemente ao momento de emogéo e fruicdo.

Assim, ao estabelecer relacGes diretas com os padrdes da cultura na qual seus
espectadores estdo inseridos, 0 cinema se constitui como um meio de representacdo social em
potencial que, ao valer-se de mecanismos discursivos de subjetivacdo, constroi e legitima
saberes, crencas e identidades hegemoénicas, 0s quais podem ser questionados e
ressignificados pela sociedade. Os professores, de modo geral, mas neste caso especifico 0s
de linguas, podem langar médo dessa atividade transformadora decorrente da contemplacdo
artistica, da qual fala Alea (1984), para ressignificar, libertar a identidade profissional de
professores do “aprisionamento” e da “opressdo” presentes em muitos discursos politicos
equivocados e distanciados da realidade da profissdo docente. Estes se manifestam nas vozes
da sociedade e até mesmo na fala de muitos colegas professores que ja se deram por vencidos,
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fato que aponta para a premente necessidade de promover uma reflexdo critica que 0s
conduza a uma acédo de luta politica engajada na reivindicacdo de seus interesses.

Na perspectiva de que a formacdo de professores deve se pautar pela préaxis, ou seja,
por uma atividade continua e ciclica que envolve a construcdo de conhecimentos com base na
teoria e observacao pratica, o trabalho com filmes que apresentam identidades de professores
pode tornar os espectadores professores inquietos e convida-los a se envolverem em um
processo em prol de uma politizacdo da profissdo que desempenham. Nesse sentido, ainda de
acordo com Alea (1984, p. 51), “a resposta do espectador que interessa nao € somente a que
pode dar dentro do espetaculo, mas a que deve dar diante da realidade.” Isso significa que nao
adianta o espectador/professor assistir ao filme e continuar de bragos cruzados e ombros
caidos esperando que a sua condicdo e da sua profissdo se modifique naturalmente; é preciso
que ele realmente participe daquilo que a realidade lhe oferece, que ele questione as diversas
condic@es indesejaveis que lhes foram impostas. A partir do principio de que 0 mundo ndo se
desenvolve para satisfazer ao homem, cabe a este transforma-lo através de sua atividade, a
qual somente é possivel mediante uma pratica transformadora das relacGes sociais, ou seja,
por intermédio de uma maior participacdo na vida social, decorrente do desenvolvimento de

uma tomada de consciéncia social. Portanto,

O espetaculo cinematografico se inscreve dentro deste processo enquanto reflete
uma tendéncia da consciéncia social que implica o préprio espectador e pode operar
diante deste como um estimulo, mas também como um obstaculo para a acdo
consequente. E quando falamos de uma acdo consequente nos referimos a esse tipo
especifico de participacdo, condicionada histérica e socialmente, uma participacdo
concreta que implique uma resposta adequada a problemas da realidade social e, em
primeiro lugar, aqueles que se situam no plano ideoldgico e politico. Trata-se entdo é
de estimular e encaminhar a acdo do espectador no sentido em que se move a
historia, pelo caminho do desenvolvimento da sociedade (ALEA, 1984, p. 52).

Embora muitos filmes cujos personagens sdo professores ndo sejam produzidos na
perspectiva proposta por Alea (1984), ou seja, aquela que convida o espectador a refletir
criticamente sobre sua realidade, consideramos que se os professores formadores aplicarem
adequadamente os filmes nos processos de formacédo, é possivel explorar a0 maximo a
potencialidade operativa de transformacdo defendida pelo autor. O fato de os professores
simplesmente assistirem a um filme, mesmo que este seja um espetaculo “aberto” que crie
contrapontos e questione a realidade, ndo desencadeia processos significativos de reflexdo
critica individual para uma possivel ressignificacdo de identidades. Na verdade, isso €

possivel mediante processos colaborativos existentes em uma perspectiva sociocultural de
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formacdo de professores de linguas, a partir da qual os profissionais possam trocar
experiéncias e saberes por meio do uso da linguagem. Filmes hollywoodianos que trazem
tipicas representacbes distorcidas e idealizadas da profissdo-professor, de modo que “a
abnegacdo, o espirito missiondrio e a dedicacdo quase sacerdotal prevalecem nas
representacdes de professores” (DUARTE, 2002, p 85), ndo aparecem por acaso na narrativa
cinematogréfica, mas como uma tentativa de subjetivar os espectadores. Portanto, construir
coletivamente o sentido do filme com outros professores, cruzando as representacdes
identitarias do discurso cinematografico com reflexfes postas nos textos tedrico-académicos,
€ uma estratégia excelente para o trabalho com a formacdo profissional de professores de
linguas.

De modo geral, tracamos um percurso teérico que procurou, inicialmente, provocar
algumas reflex6es em torno da necessidade de se introduzir a préatica critico-reflexiva nos
curriculos dos cursos de formacédo de professores, no intuito de se formarem professores como
profissionais mais bem preparados para lidar com as exigéncias da sociedade contemporanea,
bem como com a complexidade dos contextos de ensino-aprendizagem de linguas e até
mesmo da prépria identidade profissional. Em seguida, apresentamos algumas concepcdes de
identidade na perspectiva dos Estudos Culturais e as relacionamos com a questéo da cultura e
da formacéo de professores de linguas. Por fim, considerando o cinema como uma pratica
social que se materializa na relagdo que os espectadores (professores em formagéo)
estabelecem com o discurso do seu produto que é o filme, propusemos considerar este como
um género discursivo na perspectiva dialégica bakhtiniana. Na verdade, tomamos o filme
como um signo que pode ser levado para os cursos de formacdo de professores de linguas, a
fim de deflagrar a reflexdo critica e uma possivel ressignificacdo diante das representacfes
identitarias contidas nos discursos vigentes socialmente.

Feitas essas consideracdes, no proximo capitulo discutiremos a metodologia da
Pesquisa-A¢do de Barbier (2007), a qual se apresentou condizente com 0s propdsitos

dialogicos de desenvolvimento da reflex&o critica mediada pela interagdo e pela linguagem.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 Pesquisa-acdo: aspectos conceituais

Com o intuito de contribuir com a ampliacdo das pesquisas no ambito da formacéo de
professores de linguas na perspectiva da préatica critico-reflexiva, por intermédio do uso de
filmes sobre professores como mediadores da ressignificacdo identitaria e profissional,
escolhemos como metodologia a Pesquisa-Acéo (doravante P-A) de Barbier (2007).

Como método de pesquisa, a P-A estd inserida no paradigma qualitativo-
interpretativista de pesquisa, o qual tem ganhado cada vez mais espago no campo da educacéo
e também da LA. Segundo Moita Lopes (1994), a pesquisa interpretativista pode contribuir de
maneira mais reveladora, pois ndo objetiva verificar hipoteses previamente estabelecidas, mas
sim investigar como se da o processo pelo qual o homem, usando a linguagem, significa e
ressignifica o mundo através das relagdes sociais. Desse modo, na posicdo interpretativista,
“ndo ¢ possivel ignorar a visdo dos participantes do mundo social caso se pretenda investiga-
lo, ja que é esta que o determina: o mundo social é tomado como existindo na dependéncia do
homem” (MOITA LOPES, 1994, p. 331).

Assim, na perspectiva interpretativista da LA, é mais relevante focar nos aspectos
processuais do que no produto, ou seja, nas relacdes intersubjetivas do sujeito. Tem-se,
portanto, a possibilidade de um mesmo objeto ser desenvolvido por diferentes visdes, pois 0
pesquisador e seus métodos nunca sdo neutros.

Entendemos que a P-A é uma metodologia que coaduna perfeitamente com a
perspectiva socio-discursiva e dialégica de linguagem (BAKHTIN/VOLOSHINOV,
1929/2004, FARACO, 2009), bem como com a concep¢do de identidades sociais como algo
gue ndo esta nos individuos, mas que é construido de maneira posicionada por eles atraves da
interacdo em praticas discursivas (MOITA LOPES, 2002). Nesse sentido, a linguagem para
essa metodologia assume um carater primordial, pois é através dela que os sujeitos
(professoras) participantes da pesquisa puderam desenvolver sua reflexdo critica.

Na verdade, é a propria linguagem que atua na constituicdo e na transformacgdo da
identidade do sujeito, pois a relacdo entre este e o outro apenas é possivel pela palavra, ou
seja, pelo exercicio de linguagem que ambos realizam. Segundo Bakhtin/\VVoloshinov
(1929/2004),
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Através da palavra, defino-me em relacdo ao outro, isto €, em Gltima analise, em
relagdo a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte lancada entre mim e os
outros. Se ela se apoia em mim numa extremidade, na outra se apoia sobre 0 meu
interlocutor (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1929/2004, p. 113).

Cumpre ressaltar que a P-A exige um maior engajamento tanto por parte dos
participantes da pesquisa quanto do pesquisador, tornando fundamental que este compreenda
melhor a problemaética do fazer pesquisa nas Ciéncias Humanas, uma vez que neste campo de
investigacdo as relagdes com a subjetividade e a figura do outro sdo definitivamente bem mais
estreitas. Portanto, é pertinente fazer algumas consideragdes acerca da importancia do outro
para o trabalho mais eficiente do pesquisador.

Amorim (2004) reflete sobre alguns conceitos, como o de discursividade, com base na
teoria bakhtiniana de dialogismo, a fim de explicitar a relacdo existente entre o ato de
pesquisar e a questdo da alteridade. A discursividade constitui-se em um elemento que esta
presente no trabalho de campo da pesquisa e na escrita do texto cientifico, porque existe
nestes dois espacos dialégicos a figura do outro, ou seja, o0 proprio texto oral e escrito
necessita da presenca de um interlocutor, o qual pode dizer algo diferente daquilo que ja foi
dito em determinado discurso. No processo de realizacdo do trabalho de campo, podemos
dizer que a interacdo ocorre, principalmente, por meio da oralidade e, portanto, ao se fazer
P-A na contemporaneidade, o pesquisador, assim como O cineasta, juntamente com seus
colaboradores, ndo realizam friamente uma pesquisa, mas sim estabelecem um encontro
caloroso uns com 0s outros. Esse encontro é estabelecido pelas vias da identificacdo, da
empatia e da naturalidade.

A alteridade, como um elemento inerente a toda atividade de pesquisa, passa a ser
concebida nas Ciéncias Humanas como uma alteridade humana. Esta que faz o conhecimento
ser produzido por intermédio da linguagem, de modo que o objeto da pesquisa é inicialmente
visto pelo pesquisador como um estranho para, posteriormente, ser traduzido para o ambito

familiar, sucessivamente. Sobre isso, podemos refletir acerca do fato de que

em torno da questdo da alteridade se tece uma grande parte do trabalho do
pesquisador. Analise e manejo das relagfes com o outro constituem, no trabalho de
campo e no trabalho de escrita, um dos eixos em torno dos quais se produz o saber.
Diferenga no interior de uma identidade, pluralidade na unidade, o outro é a0 mesmo
tempo aquele que quero encontrar e aquele cuja impossibilidade de encontro integra
0 préprio principio da pesquisa. Sem reconhecimento da alteridade ndo hé objeto de
pesquisa e isto faz com que toda tentativa de compreensao e de didlogo se construa
sempre na referéncia aos limites dessa tentativa. E exatamente ali onde a
impossibilidade de dialogo é reconhecida, ali onde se admite que havera sempre uma
perda de sentido na comunicagao que se constréi um objeto e que um conhecimento
sobre 0 humano pode se dar (AMORIM, 2004, pp. 28-29).
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A partir dessas proposicdes sobre o outro, podemos concluir, parcialmente, que por
mais que haja métodos e técnicas de pesquisa que pretendam ensinar o pesquisador como
fazer pesquisa, pois este a todo 0 momento € perturbado por seus proprios questionamentos
referentes as estratégias de como encontrar o outro, como fazé-lo falar, ouvi-lo, compreendé-
lo, traduzi-lo e deixar ou ndo ser influenciado por ele, o pesquisador somente ird encontrar
respostas para seus questionamentos quando e onde menos espera. Muitas vezes, as respostas
estdo na naturalidade, no acaso e no dialogo (AMORIM, 2004).

Em nossa proposta de pesquisa, 0 outro é representado por professoras de linguas em
formacdo, as quais, através do exercicio da pratica critico-reflexiva, puderam transformar e
ressignificar suas identidades, bem como analisar e interpretar sua propria pratica. H4 também
0 outro representado no discurso dos filmes, os quais foram assistidos pelas professoras
participantes. Portanto, a criacdo de espacos para que o professor possa refletir € importante,
porque a constituicdo desse profissional é bastante complexa (MAGALHAES, 2004). Além
disso, os trabalhos realizados por essa pesquisadora indicam que

0s modos como a linguagem vem sendo enfocada nos contextos de formacdo nem
sempre possibilitam aos participantes a desconstrucéo de representagdes tradicionais
que tém uma sélida base em uma pedagogia que entende ensino-aprendizagem como
transmissdo e devolucdo de conhecimentos e esta apoiada em um conceito
estruturalista de linguagem (MAGALHAES, 2004, p. 47).

Com isso, para que haja uma transformacdo gradativa do perfil dos profissionais
professores, € essencial atrelar a teoria a pratica, no sentido de se construirem as competéncias
e 0s saberes necessarios a profissdo de maneira dialdgica, descrevendo, analisando,
confrontando e ressignificando, sempre considerando que o ideal a ser desenvolvido é a
praxis, ou seja, um processo no qual a teoria e a pratica se completam numa perspectiva
sociocultural ampla.

A P-A estabelece uma relacdo direta com a perspectiva de formacdo de professores
com vistas a desenvolver uma pratica critico-reflexiva, pois esta interessada em problematizar
e solucionar questdes que emergem da e na sala de aula coletivamente, ou seja, pela
participacao direta do pesquisador e de outros sujeitos também envolvidos na construcao de
sentidos. E por isso que a P-A dialoga diretamente com a perspectiva da pedagogia do
oprimido, defendida por Freire (1970/2013), que se preocupa com a emancipagdo do sujeito.

Apesar das varias vertentes de P-A descritas na literatura, optamos pela proposta de
P-A existencial de Barbier (2007), a qual esta baseada na teoria do pensamento complexo de

Morin (2011). Fizemos essa opgdo porque entendemos que ela se apresenta como mais
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promissora no que tange ao trabalho com filmes aplicados & formagéo critico-reflexiva de
professores de linguas. Esse método convida o pesquisador a lancar novos olhares sobre a
complexa realidade investigada e sobre as ciéncias do homem e da sociedade. A P-A ¢
possuidora de uma intersubjetividade que “leva inevitavelmente o pesquisador para regides de
si mesmo que ele, sem duvida, ndo tinha vontade de explorar” (BARBIER, 2007, p. 33). Além
disso, a P-A

obriga o pesquisador de implicar-se. Ele percebe como esta implicado pela estrutura
social na qual ele esta inserido e pelo jogo de desejos e de interesses de outros. Ele
também implica os outros por meio do seu olhar e de sua acdo singular no mundo.
Ele compreende, entdo, que as ciéncias humanas sdo, essencialmente, ciéncias de
interacOes entre sujeito e objeto de pesquisa. O pesquisador realiza que sua propria
vida social e afetiva estd presente na sua pesquisa socioldgica e que o imprevisto
estd no coracdo da sua prética. [...] O pesquisador descobre que na pesquisa-acéo,
que eu denomino pesquisa-acdo existencial, ndo se trabalha sobre 0s outros, mas e
sempre com os outros (BARBIER, 2007, p. 14).

A P-A existencial de Barbier (2007), ao convidar o pesquisador e 0s outros atores
sociais envolvidos na pesquisa a se implicarem na situacdo de reflexdo, exige que eles
exercitem sua sensibilidade, a fim de compreender, dialeticamente, como o conhecimento é
construido pelas relacGes entre os sujeitos, 0s outros e 0s signos ideoldgicos, nesse caso 0s
filmes. Isso é importante, porque é através da palavra, ou seja, da fala, da enunciacédo, que 0s
signos passam a ser determinados e a representar as leis econémicas e sociais das instituigoes.

Sobre isso, Bakhtin/VVoloshinov (1929/2004) aponta que:

[...] a palavra funciona como elemento essencial que acompanha toda criagéo
ideoldgica, seja ela qual for. A palavra acompanha e comenta todo ato ideolégico.
Os processos de compreensdo de todos os fendémenos ideoldgicos (um quadro, uma
peca, um ritual ou um comportamento humano) ndo podem operar sem a
participacdo do discurso interior. Todas as manifestagdes da criagdo ideoldgica —
todos os signos ndo-verbais — banham-se no discurso e ndo podem ser nem
totalmente isoladas nem totalmente separadas dele (BAKHTIN/VOLOSHINOV,

1929/2004, pp. 37-38).
Portanto, observando que os individuos sdo, por natureza, seres de linguagem e que
por meio dela eles podem exercer sua cidadania e, consequentemente, se emanciparem, a
proposta de se promover reflexdes criticas com professores de linguas em formacao acerca
das identidades é essencial para que eles conhecam melhor a realidade da profissdo. Essas
discuss@es orientadas pela P-A assumem um papel politico e pedagdgico quando o objetivo é
discutir as representacOes ideoldgicas presentes no cinema acerca da profissdo “professor de

linguas”, pois a assisténcia a filmes sobre professores no processo de formagdo pode
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significar a possibilidade de se desenvolver nos jovens que ja optaram pela licenciatura em
Letras uma identificagdo positiva com a profissdo de professor de LE. Nessa perspectiva,
Gimenez (2013) salienta que a P-A, atrelada a pesquisas que investigam as crencas de
professores de linguas sob uma perspectiva indisciplinar®* (MOITA LOPES, 2006) de LA, é
amplamente promissora para que essa mudanca se efetive.

Por outro lado, Gimenez (2013) faz uma critica ao fato de que, muitas vezes, a
abordagem reflexiva pode ndo gerar os resultados de mudanca, caso a reflexdo passe a ser
uma zona de conforto com um fim em si mesma. Isto €, ndo promove uma transformacéo da
identidade do professor em formacdo. O mais adequado seria que este construisse o
conhecimento, 0s saberes e agregasse as competéncias desejaveis através do engajamento nas
atividades da profissdo, fazendo uso de uma constante critica reflexiva.

Além da implicacdo, do investimento e do exercicio de sensibilidade que os sujeitos
envolvidos com a P-A se dispdem a realizar, o seu carater emancipatorio e libertador conduz
0s participantes da pesquisa a questionarem coletivamente 0s sistemas impositivos e
burocraticos da sociedade.

Barbier (2007) assevera que sua P-A existencial tem foco na afetividade, de modo que
a experiéncia ¢ mais importante do que a competicdo, ou seja, a experiéncia € mais rica e
repleta de “[...] uma complexidade crescente do Potencial Humano” (p. 67). Apresenta-se
também “[...] como uma arte de rigor clinico, desenvolvida coletivamente, com o objetivo de
uma adaptacao relativa de si ao mundo” (p. 67).

Ela aborda a realidade de maneira intuitiva, criativa e sensivel, sem ser possivel saber
qual seré o resultado final, que consiste na mudanca, na transformacdo dos atores envolvidos
na pesquisa em relacdo a condicao inicial da realidade. Isto €, “[...] consiste em uma mudanca
possivel do sistema vivido de representacGes, de sensacfes, de sentimentos, de pensamentos,
de valores de cada participante [...]” (BARBIER, 2007, p. 72).

Ainda observando as reflexdes postas por Barbier (2007) sobre a P-A ser desenvolvida
coletivamente por aqueles nela implicados, evidencio o fato de que eu como pesquisador-
participante desta pesquisa e as professoras investigadas procuramos nos constituir ao longo
do processo como sujeitos “verdadeiramente envolvidos pessoalmente pela experiéncia, na
integralidade de nossa vida emocional, sensorial, imaginativa, racional” (p. 70).

A seguir, tecemos algumas consideragdes acerca do construto “complexidade” na

constituicdo da P-A Existencial.

31 O aspecto indisciplinar da LA relaciona-se ao fato de o seu campo de estudo nio se ater apenas a uma éarea de
pesquisa, mas a vérias, como Linguistica, Educacéo, Psicologia, Sociologia, etc.
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3.2 A pesquisa-acio e o construto ‘complexidade’

As profissbes humanistas, como é o caso da profissdo-professor, constituem-se
repletas de complexidade (PERRENOUD, 2002). Por ser condutor e gestor da aprendizagem
na sala de aula, o professor precisa lidar ndo apenas com os saberes e metodologias, mas
também com os desejos, emocdes, dificuldades e outras forcas que estdo em jogo naquele
espaco de interacdo. Para que a complexidade da realidade da sala de aula seja
adequadamente gerida, o professor aciona competéncias e estratégias, as quais lhe permitirdo
promover a aprendizagem. Além disso, o nivel de envolvimento dos alunos nas atividades é
também o que vai influenciar este processo.

De acordo com Perrenoud (2002), a pratica reflexiva € um dominio da complexidade.
Ou seja, ao professor é fundamental refletir na efervescéncia da acdo de maneira metddica e
coletiva, a fim de alcangar seus objetivos. A realidade da profisséo-professor,
independentemente de haver uma situacdo desconfortavel ou ndo, incita a reflexdo. Na
verdade, a pratica reflexiva deve ser um mecanismo estavel na formacéo de professores e ndo
algo gque se manifesta apenas quando o profissional tem diante de si uma crise ou problema
referente ao seu trabalho diério.

E interessante observar que, embora seja atribuido a profissdo-professor o papel de
refletir criticamente e agir sobre a realidade na qual atua, a fim de transformé-la para a
cidadania e para a reducdo das desigualdades entre os individuos, essa proposta ainda nédo
atingiu seus objetivos (MAGALHAES, 2004). As razdes para isso estdo relacionadas

diretamente a complexidade, pois existe

um quadro complexo que inclui questdes de responsabilizacdo na relagdo entre
construir e aplicar conhecimentos; de representagfes do que é ensinar e aprender em
contextos particulares; de identidades de professor e de aluno; de discursos
valorizados, desacreditados ou marginalizados no contexto escolar e de diferencas
culturais e sociais nos diversos contextos de agio (MAGALHAES, 2004, p. 45-46).

Observando a complexidade que envolve a profissao-professor e os ambientes escolar
e de sala de aula, é essencial promover oportunidades para que os professores em formacéo
inicial e/ou continua exercitem o pensamento critico-reflexivo. Nesse sentido, a P-A de
Barbier (2007), por ter em seu cerne a teoria do pensamento complexo de Morin (2011),
apresenta-se como uma excelente contribuicdo para 0s processos de formagdo e de

transformacéo de professores.
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A complexidade é um elemento que faz parte da organizagdo do mundo real. Embora
se faca um recorte de alguma realidade para a realizagdo de uma pesquisa, € importante
reconhecer que a parte recortada apresenta caracteristicas do todo. Isto significa dizer que a
sociedade e o individuo exercem sobre e entre si forcas de acdo que contribuem para a
evolugdo da complexidade (MORIN, 2011). De acordo com o autor, 0 mundo é concebido
como um sistema aberto. Diante disso, o desenvolvimento da ideia de complexidade ocorreu
no sentido de ir contra uma concepgdo clarificada, simples e reduzida da realidade. A esse

respeito, Morin (2011, p. 35) indaga:

O que é a complexidade? A primeira vista, é um fenémeno quantitativo, a extrema
quantidade de interagdes e de interferéncias entre um ndmero muito grande de
unidades. De fato, todo sistema auto-organizador (vivo), mesmo o mais simples,
combina um ndmero muito grande de unidades da ordem de bilhdes, seja de
moléculas numa célula, seja de células no organismo [...] Mas a complexidade nédo
compreende apenas quantidades de unidade e interagBes, que desafiam nossas
possibilidades de calculo: ela compreende também incertezas, indeterminacdes,
fendmenos aleatorios. A complexidade num certo sentido sempre tem relagdo com o
acaso (MORIN, 2011, pp. 34-35).

Destarte, a complexidade constitui-se a partir das incertezas dos limites dos fen6menos
do mundo e do entendimento do ser humano. A ideia de incerteza e de autorreferéncia passa a
integrar a relacdo entre o0 sujeito e o objeto, este que traz em si um principio critico e
autorreflexivo. E por isso que o pesquisador, apds essa abertura epistemoldgica, passa a
perceber a contradicdo e a ambiguidade como integrantes da ciéncia, e a lidar com a
imprecisdo dos fenémenos.

A visdo multidimensional e ndo-simplificadora da realidade tem no pensamento
complexo uma possibilidade de tirar o ser humano do seu estado de cegueira frente a
realidade, lhe permitindo reorganizar a partir do caos, a realidade.

Ao dizer que o sujeito € aquele que se coloca no centro do seu préprio mundo, 0 que
Ihe possibilita ter autonomia sobre a multidimensionalidade do real, Morin (2011) explica
que, na perspectiva da complexidade, é impossivel a esse sujeito ter certeza de tudo no
mundo. O ser humano, através do exercicio de sua racionalidade, estd constantemente
dialogando com a complexidade do real.

Conforme Morin (2011), a complexidade é dominada por trés principios fundamentais,
a saber: o principio dialdgico, que considera duas logicas contraditorias para explicar algum
fendmeno; o principio de recursdo organizacional, que sustenta o fendmeno complexo como

produto e também produtor de sua existéncia, ou seja, a0 mesmo tempo em que os individuos
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produzem a sociedade pela interacdo, a sociedade também age sobre eles retroativamente; o
principio hologramatico, o qual explica que a parte estd no todo e o todo estd na parte, ou
seja, como fala Barbier (2007, p. 91), “o todo enquanto todo, do qual fazemos parte, esta
presente em nosso espirito.” Isso explica a impossibilidade de o pesquisador nao se implicar

ao realizar sua P-A. A esse respeito, Barbier (op. cit.) reverbera que

Para o pesquisador em pesquisa-acdo, o fato de aceitar o paradigma da
complexidade imp8e uma visdo sistémica aberta. Ele deve combinar a organizacéo,
a informacdo, a energia, a retroacdo, as fontes, os produtos e os fluxos, input e
output, do sistema, sem fechar-se numa — clausura — para onde o leva geralmente seu
espirito tedrico (BARBIER, 2007, p. 91).

Partindo dessa discussdo, ao se propor fazer P-A, o pesquisador deve observar e
analisar a realidade pesquisada a partir da concepcdo defendida pela teoria sistémica, que
determina que todos os elementos, desde o &omo até a galéxia, estdo interligados em um
mesmo sistema. Isso implica a necessidade de o pesquisador em P-A ter uma visdo holistica e
mais aberta sobre si e sobre 0 objeto de sua investigacéo.

Ao me constituir como o pesquisador responsavel e envolvido na realizacdo da P-A
com as professoras participantes, procuramos adotar uma abordagem o mais dial6gica
possivel, permitindo que elas pudessem atuar de maneira colaborativa na construcdo do
conhecimento e na transformacdo das suas identidades e praticas como profissionais

professoras de linguas.

3.3 Cenario da pesquisa

O desenvolvimento da P-A se deu em um curso tematico intitulado Formacéo critico-
reflexiva de professores de linguas mediada por filmes sobre professores, o qual foi oferecido
de marco a junho do primeiro semestre de 2014, pelo Programa Permanente de extensdo UnB
Idiomas (PPE UnB Idiomas). A maneira do trabalho ja realizado por Mayrink (2007),
referente ao uso de filmes para a promocdo da préatica critico-reflexiva na formacdo de
professores, foi adotada como uma das orientagdes metodologicas deste curso a Abordagem
Baseada nas Artes (Arts-based approch, DIAMOND, 1998, TELLES, 2004, 2006). Nessa
abordagem, criam-se oportunidades através de técnicas artisticas, para que o professor possa
obter significacbes acerca da sua profissdo, bem como das experiéncias que desta s&o

decorrentes. Tendo em vista que o cinema € uma arte, a metodologia em questdo dialoga
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adequadamente com a proposta do curso tematico, pois o filme funciona como um
deflagrador da reflexao critica.

O curso, cujas inscri¢cbes foram inicialmente direcionadas apenas a professores de LI
(LE), alunos do curso de Letras-Inglés Licenciatura da Universidade de Brasilia (UnB) e de
outras instituicdes, necessitou ter o seu publico-alvo expandido, contemplando professores de
linguas em geral, independentemente da instituicdo da qual faziam parte. Foram abertas 20
vagas para possiveis inscritos no curso, o qual teve suas atividades iniciadas na ultima semana
do més de marco de 2014. E importante ressaltar que, apesar do nimero de oferta das vagas,
seis inscrigdes foram feitas. Destas, apenas quatro participantes compareceram ao Curso

tematico. Ao término da P-A, apenas duas professoras participantes permaneceram.

3.4 Caracterizacao das participantes

Por meio das informacbes coletadas através de uma Ficha de Identificacdo
(APENDICE 2) entregue no primeiro encontro, a fim de se poder conhecer melhor as
professoras participantes com as quais realizei esta P-A, foi possivel tracar o perfil do grupo,
o0 qual é composto por quatro participantes com idade que varia entre 19 e 30 anos. Dentre
estas, duas sdo professoras de LI e duas de Lingua Francesa (doravante LF), sendo que apenas
Catarina e Adeline lecionam. Duas estdo fazendo o seu primeiro curso de graduacao,
enguanto as outras ja ttm um antecedente académico.

O quadro a seguir sintetiza idade, curso, instituicdo e antecedentes académicos das
professoras participantes. E importante explicar que o fato de haver apenas duas professoras
identificadas por pseuddnimos (Catarina e Adeline) e ndo por codigos no quadro, decorre do

processo de fortalecimento de suas identidades no decorrer da P-A.

Quadro 1. Caracteristicas das professoras participantes.

Identificacdo da Idade Curso Instituicdo Antecedentes
Participante Académicos
P1 19 Letras-Inglés UnB 1° curso de
(Licenciatura) graduacao
P2 23 Letras-Francés UnB 1° curso de
(Bacharelado) graduacao
Adeline 30 Letras-Francés UnB Graduada em
(Licenciatura) Publicidade e
Propaganda
Catarina 25 Letras-Inglés Faculdade Evangélica | Relagdes
(Licenciatura) de Brasilia Internacionais e
Gestéo de
Eventos
(Inconclusos)
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Na verdade, apesar de ter sido solicitado as professoras que escolhessem um nome
ficticio no primeiro dia de encontro do curso tematico, nenhuma delas o fez. Tendo em vista
que P1 e P2 ndo permaneceram até o final do curso, esse fortalecimento identitario que
também poderia ter refletido na escolha de um nome ficticio para elas ndo ocorreu.

Apo0s tragar esse breve perfil das participantes, apresentamos, a seguir, o periodo
referente a coleta de dados.

3.5 Periodo de coleta de dados

A P-A foi realizada no decorrer de 10 semanas, durante os meses de margo, abril, maio
e junho de 2014, somando 20 h/a. As semanas de encontro, apesar de terem sido inicialmente
agendadas consecutivamente, tiveram que ser alteradas devido a impossibilidades minhas de
comparecer a Brasilia-DF por motivos pessoais, ou devido a alguns feriados ocorridos nas
datas agendadas. O grupo de participantes se reuniu as sextas-feiras, das 10:00h as 12:00h, ou
seja, durante 02 horas/aula.

O periodo de dez semanas justifica-se pelo fato de que a P-A, como pertencente ao
paradigma qualitativo-interpretativista, esta mais interessada no processo e ndo no resultado.
Além disso, os atores da pesquisa tiveram mais tempo para se conhecerem, trocarem
experiéncias, desenvolverem a afetividade e a sensibilidade entre si, algo que € de suma

importancia ao se fazer P-A.

3.6 A questdo da ética na pesquisa-acao

Algumas exigéncias sdo feitas ao pesquisador e aos atores que pretendem se engajar
numa proposta de investigacdo que tenha a P-A como metodologia. Dentre elas, pode-se
mencionar o carater implicativo e de parceria.

E pertinente notar que, apesar de a P-A ser subjetiva, flexivel e ndo possuir um
dispositivo que permita o controle das hipoteses, da experimentacdo e dos resultados, ela ndo
é diferente de outros tipos de pesquisa quando se considera os aspectos éticos. Estes sdo
essenciais para que se possa preservar a integridade dos envolvidos no processo da P-A, o
qual se constitui como um sistema aberto e subjetivo, mas que também tem algumas regras a

serem seguidas.
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Embora os envolvidos na P-A tornem-se parceiros e até amigos, o pesquisador, como
um condutor da investigacao, deve ter bem definidos os objetivos que a sua pesquisa pretende
atingir, pois ela € cientifica. O papel do pesquisador na P-A ¢ “assegurar a abertura da
pesquisa-acdo ndo so dentro do respeito aos valores éticos, como também dentro do contexto
e dos ritmos proprios a cada parceiro, com o intuito de permitir a participacdo de todos e a
emancipa¢ao de cada um” (EL ANDALOUSSI, 2004, p. 137). Dessa forma, foi possivel que
os envolvidos negociassem a construcdo e a ressignificagdo do conhecimento.

O fato de a P-A ser flexivel e permitir alterar as escolhas metodoldgicas ao longo de
seu desenvolvimento implicou ter em mente que as mudangas, mesmo pequenas, que eu como
pesquisador-participante tenha podido fazer emergencialmente, poderiam afetar também
outras pessoas. Portanto, ao comparar o fazer cientifico da medicina e da area de educacao na

universidade, Tripp (2005, pp. 455-456) ressalta que:

Problema fundamental para os que fazem pesquisa-agdo na universidade é que
poucas vezes eles obedecem aos padrbes de pesquisa médica comumente aplicados.
[...] Minha posi¢do é que a diretriz ética geral deve ser incorporada a qualquer
projeto de pesquisa-acdo desde o inicio e que nenhum pesquisador ou outro
participante jamais empreenda uma atividade que prejudique outro participante sem
que este tenha conhecimento e dé seu consentimento (TRIPP, 2005, pp. 455-456).

A fim de seguir os principios éticos discutidos, os quais fornecem maior credibilidade
e carater académico-cientifico a pesquisa, este projeto assegurou a identidade dos atores
participantes, os quais se voluntariaram a participar das atividades propostas, bem como no
fornecimento de informacdes pessoais e ideoldgicas. Tendo em vista que de alguma maneira
as informacdes fornecidas precisaram ser identificadas para a analise dos dados, utilizei
codigos e pseuddnimos para identificar os participantes. Em hipotese alguma, ainda que tenha
havido vontade das participantes, os seus nomes verdadeiros foram utilizados no texto da
dissertagdo. Para me resguardar de quaisquer problemas ou implicacdes no decorrer da
aplicacdo da pesquisa, pedi as participantes que assinassem um Termo de Consentimento
Livre (APENDICE 3), por meio do qual elas reconheciam ter ciéncia da responsabilidade

quanto ao fornecimento de informacdes.

3.7 Instrumentos de coleta de dados

Segundo Barbier (2007), os instrumentos de coleta e de analise de dados utilizados na

realizacdo da P-A ndo sdo novos, mas sim tradicionais. A diferenca estd na ressignificacéo
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que lhes é dada, pois sdo abordados numa perspectiva mais interativa e implicativa.
Entretanto, deve-se pensar na possibilidade de flexibilidade em relacdo a escolha dos
instrumentos, pois na P-A o processo “desenrola-se frequentemente num tempo relativamente
curto, e 0s membros do grupo envolvido tornam-se intimos colaboradores” (BARBIER, 2007,
p. 56).

O aspecto ‘flexibiliza¢do’ na P-A € explicado por Barbier (2007) através da metéafora
da abordagem em espiral, a qual demanda que o pesquisador esteja permanentemente
avaliando, reavaliando e refletindo sobre suas acGes anteriores e posteriores ao inicio da
pesquisa.

Visando promover um maior dinamismo e coletividade no desenvolvimento da P-A,
os instrumentos de coleta de dados foram selecionados, a fim de possibilitar uma avaliacdo
coletiva de etapas anteriores por parte dos participantes.

Diante disso, os dados foram coletados em um momento inicial, através da aplicacao
de uma Ficha de Identificacdo no primeiro encontro do curso. Em seguida, as informacoes
foram verbalizadas para se promover uma maior interacdo. O pesquisador também conversou
com as participantes para definirem como o curso seria desenvolvido (THIOLLENT, 2011),
quais as expectativas delas em relacdo ao curso, as representacdes que elas ja tinham sobre a
identidade profissional de professor de linguas e um levantamento de filmes que elas ja
conheciam e que retratam o dia-a-dia da profissdo-professor. Essa conversa inicial com as
participantes foi fundamental, pois a P-A recorre as diferencas de subjetividade. Nesse
sentido, El Andaloussi (2004, p. 137) considera que “a escolha do assunto, os métodos e as
hipo6teses que o pesquisador elabora no inicio s6 podem compor um anteprojeto que, uma vez
negociado com os atores, podem tomar rumo bem diferente.”

A Entrevista Focalizada® (FLICK, 2009) foi desenvolvida no sétimo encontro do
curso tematico, com o objetivo de se estudar o impacto que a sessdo de visionamento integral
do filme O Substituto (2011) teve sobre as professoras participantes.

Observando que para Liberali; Magalhdes; Romero (2003) e Liberali (2004) os diarios
reflexivos e as sessdes reflexivas sdo géneros discursivos aplicados a reflexdo do professor,
também foi solicitado as professoras participantes que fizessem diariamente, apds 0s
encontros, a escrita de um diario reflexivo (de bordo)** (BARBIER, 2007). Essa pratica

possibilitou as participantes registrar e refletir sobre o desenvolvimento do curso. Entretanto,

%2 Com base em Thiollent (2011, p. 73), também é classificada como entrevista coletiva. Ver Apéndice 4.

% Usamos os termos “dirio reflexivo” e “de bordo” intercambiavelmente.
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ao longo da P-A, nem todas as participantes sentiram-se motivadas a escrevé-lo, de modo que
apenas duas professoras fizeram suas reflexdes nesse instrumento.

Diariamente, fiz a escrita do meu diario de itinerncia, a fim de exercitar minha
reflexdo critica imediatamente ap0s o0s encontros. Tendo em vista a rapidez dos
acontecimentos, conforme sugere Barbier (2007), realizei algumas gravacdes em video,
expondo as minhas percepcdes imediatamente apds um dos encontros, pois a filmadora era o
recurso de gravacdo mais adequado que tinha disponivel naquele momento.

Com base na teoria de sequéncia didatica® proposta por Dolz; Noverraz; Schneuwly
(2004) e esclarecida por Cristévéo (2009), foram aplicadas algumas sequéncias didéticas®
com cenas de filmes e com um filme exibido integralmente. Nesse caso, 0 género discursivo
‘filme’ passou a se constituir como um instrumento de promogao da reflexao critica sobre as
identidades de professores presentes nos filmes assistidos, bem como aquelas dos discursos
das participantes e da sociedade. No decorrer do desenvolvimento das sequéncias didaticas,
foram realizadas algumas sessdes de visionamento dos filmes*®previamente escolhidos e de

outros que se fizeram pertinentes. De antemao, tinham sido selecionados seis, a saber:

e Sociedade dos Poetas Mortos (Dead Poets Society, 1989);
e Mentes Perigosas (Dangerous Minds, 1995);

e Bossa Nova (2000);

e Escritores da Liberdade (Freedom Writers, 2007);

e O Substituto (Detachment, 2011);

e Adoravel Professora (The English Teacher, 2013).

Inicialmente, tendo em vista que a P-A tinha sido pensada apenas para um publico-
alvo composto por professores de LI, foram selecionados os filmes supracitados, cujos
personagens principais sdo professores e professoras dessa lingua.  Entretanto, em

consideracdo ao fato de que o grupo de participantes que se inscreveu no curso ter sido

% Segundo Dolz; Noverraz; Schneuwly (2004, p. 82), sequéncia didatica “[...] é um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito.” Aproveitamos
para inserir o género “filme” (COSTA, 2009, p. 112) no leque de possibilidades de géneros discursivos de se
trabalhar na formacéo de professores de linguas.

% A estrutura da sequéncia didatica utilizada no curso tematico foi proposta pelo Grupo de Estudos em Didéatica
de Lingua Estrangeira — GEDLE (http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/0524323240846821), coordenado pela
professora Dra. Maria da Gloria Magalhées dos Reis.

% As fichas técnicas e as sinopses dos filmes encontram-se no Apéndice 5.
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composto por duas professoras de LI e duas de LF, tornou-se necessario inserir no curso
alguns outros filmes® que apresentassem personagens “professores de Francés”, bem como
de outras linguas, conforme as sugestdes das professoras participantes. Das duas professoras
de Francés, apenas uma sugeriu dois filmes, a saber: Entre os Muros da Escola (Entre Iés
Murs, 2009) e O Pequeno Nicolau (Le Petit Nicolas, 2009). Outro filme em Francés que
pensei em usar foi Os Incompreendidos (Les Quatre Cents Coups, 1959). No caso das
professoras de Inglés, também apenas uma sugeriu um filme: Como Estrelas na Terra, Toda
Crianca é Especial (Taare Zameen Par, 2007). De acordo com o processo de desenvolvimento
do curso tematico, observando as possibilidades de tempo, dos filmes sugeridos, apenas Entre
0s Muros da Escola (Entre les Murs, 2009) teve uma de suas sequéncias exibidas no nono
encontro do curso tematico. O filme Mentes Perigosas (Dangerous Minds, 1995), o qual tinha
sido previamente selecionado por mim, também néo foi utilizado. Entretanto, optei por exibir
no nono encontro o curta-metragem Pierre (2008), produzido pelo laboratério de audiovisual
da Faculdade de Educacdo da UnB, como resultado de uma pesquisa de mestrado
desenvolvida por Barcelos (2010). O objetivo de utilizacao desse curta-metragem foi o fato de
eu ter escolhido usar o seu roteiro para explicar as professoras um pouco de como a
linguagem do cinema se constituia a partir da escrita de um roteiro cinematografico, assim
como de outros elementos como 0s planos cinematograficos. Apos a leitura do roteiro, foi
feita a exibicdo do filme. Isso foi relevante porque as professoras participantes da P-A tiveram
que, como resultado do desenvolvimento da sequéncia didatica sobre o género discursivo
“filme”, produzir um video curta-metragem falando de si.

Os encontros, realizados em 10 dias, foram registrados em video, a fim de que eu
pudesse ter um olhar analitico de maior alcance no que tange a interacdo de si com as
professoras participantes. Essas gravacOes apresentaram-se bastante pertinentes, pois as
sessOes de reflexdo que eram realizadas ap6s a assisténcia a uma sequéncia de filmes ou apds
a leitura de um texto tedrico revelaram muitos aspectos que corroboraram a transformacéo e a
ressignificacdo pelas quais passaram as professoras participantes. No ultimo encontro,
apliquei um Questionario Final de Avaliacio (APENDICE 7) e desenvolvi uma Entrevista
Final de Reflexdo (APENDICE 8), a qual foi registrada também em video, referente a todo o
processo desenvolvido no curso tematico. Esses instrumentos tiveram como propdésito
possibilitar ao pesquisador perceber, no discurso das professoras participantes, como as

experiéncias tidas ao longo do curso influenciaram a ressignificagdo de suas identidades

37 Ver fichas técnicas e sinopses desses filmes no Apéndice 6.
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utilizados para a coleta de dados.

pessoais e profissionais. No Quadro 02 a seguir, estdo dispostos e descritos 0s instrumentos

Quadro 02. Instrumentos de coleta de dados

Instrumentos de Cadigo Descricao Forma de uso
coleta de dados
Ficha de identificacéo FI Possibilita conhecer melhor os | Utilizada para que o0s
participantes. participantes identificassem
suas expectativas e desejos
guanto ao curso tematico.
Entrevista  focalizada Permite estudar o impacto que um | Utilizada para colher as
(coletiva) estimulo uniforme (filme, etc.), | impressdes dos participantes
EF tem sobre determinado grupo | apos a sessdo de visionamento
através da utilizacdo de um guia | integral do filme O Substituto.
de entrevista.*
Entrevista final de Possibilita ~ aos  participantes | Realizada para verificar as
reflexdo sobre o curso refletirem acerca do percurso de | transformagdes ocorridas no
tematico EFR | transformagdo ocorrido no curso | discurso das participantes a
tematico. respeito de suas identidades.
Diério de Instrumento a ser utilizado pelos | Utilizada para fornecer ao
bordo/reflexivo participantes  (professores em | pesquisador um feedback por
DB formacdo) com o propdsito de | parte dos participantes em
registrar suas impressdes pessoais | relagdo a maneira como eles
e diarias sobre o processo do | perceberam o processo de
curso, bem como suas | formagdo mediado por filmes
experiéncias no processo de | em cada encontro.
formac&o inicial e/ou continua.
Diario de itinerancia DI Utilizado pelo pesquisador. Possui | O pesquisador registra
um carater pessoal e intimo. | quaisquer sensacdes,
Apesar disso, algumas partes | impressGes, pensamentos e
podem vir a ser publicadas, desde | criticas sobre algo observado
que estas sejam selecionadas com | no cotidiano.
cuidado, respeitando 0S
envolvidos na pesquisa.**
Questionario final de Utilizado para registrar por escrito | As participantes refletem e
avaliagdo do curso as percepgdes sobre as | registram por escrito as
temaético. QFA | experiéncias tidas no curso | percepcBes avaliativas sobre o
tematico. curso tematico.
Gravacdes em video GV Técnica de registro em material | Utilizadas para gravar todos o0s
midiatico de &udio e video de | encontros previstos.
quaisquer momentos dos
encontros a serem realizados no
Curso.
Produgbes de videos | PVC | Videos curtos produzidos com o | Os professores produziram
curtos por parte das objetivo de se identificarem as | videos curtos sobre suas
professoras. representacdes  identitarias  da | representacdes da profissdo
profissdo ‘professor de linguas’ | ‘professor de linguas’ como
contidas no discurso dos futuros | producdo final das sequéncias
professores. didéticas.

*Cf. Flick, 2009, p. 144.
** Criado por Barbier (2007).
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3.8 Procedimentos para anélise dos dados

Apls a coleta, os dados foram transcritos, categorizados e analisados a partir da
triangulacdo, a qual objetiva superar os limites impostos pela utilizacdo de um unico método,
combinando diversos destes, dando-lhes igual relevancia. Flick (2009) considera que a

triangulacao

[...] pode ser aplicada como uma abordagem para fundamentar ainda mais o
conhecimento obtido por meio dos métodos qualitativos. Fundamentacdo, aqui, nao
significa avaliar os resultados, mas ampliar e complementar sistematicamente as
possibilidades de produgéo do conhecimento (FLICK, 2009, p. 362).
As consideracdes de Flick (2009) deixam clara a pertinéncia da pesquisa qualitativa,
pois o0s resultados obtidos ndo precisam ser validados pela triangulacdo, mas ampliados. O
fato de terem sido escolhidos diferentes tipos de instrumentos de coleta de dados para a
investigacdo permite ter diferentes fontes de dados. Triangular esses dados é uma forma de se
construir o conhecimento com base na observacdo e analise de informacbes oriundas de
perspectivas diversificadas.
Observando que a P-A tem uma responsabilidade social, no sentido de dar um retorno,
ou seja, informar a comunidade os resultados obtidos, pretendemos possibilitar esse acesso

por meio da publicacdo de artigos em livros e periddicos.

3.9 Os encontros do curso tematico

Nesta secdo, sao tecidas algumas consideracdes a respeito das impressdes registradas
no diario de itinerancia®®. A descricdo dos encontros, o relato das atividades desenvolvidas,
bem como a relacdo que foi estabelecida entre o pesquisador e as professoras participantes da
P-A foram registrados em ordem cronoldgica. Antes de iniciarmos a descrigdo dos encontros,
é importante observarmos, no quadro a seguir, a programacao das atividades dos encontros e
como estas foram concretizadas no decorrer do curso. Embora possam ter sido planejadas de
determinada maneira, houve atividades que foram modificadas ou até mesmo tiveram o seu
dia de aplicacdo alterado por questdes de viabilidade de tempo e de relevancia para a

discussao prevista para cada encontro.

% O instrumento de coleta de dados “Diario de Itinerancia” esta descrito no Quadro 2.
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Quadro 3. Programacdo geral dos encontros

Encontro Dia Objetivo Inicial O que de fato ocorreu
- Apresentar 0 curso; - Aplicacdo da Ficha de
- Dialogar com o0s participantes acerca da | Identificacdo;
organizacdo do curso; - Apresentacdo pessoal e
- Tracar o perfil do grupo: aplicacdo da Ficha de | profissional as participantes;
Identificacdo; - Conversa com as participantes
- Conversar com o0s participantes sobre suas | sobre suas experiéncias pessoais
experiéncias, motivagdes e expectativas em relacdo | e profissionais, motivacBes e
1 28/03 | ao curso; expectativas em relacdo ao
- Perguntar aos participantes quais temas acerca da | curso tematico;
formagdo de professores de linguas eles consideram | - Levantamento dos temas que
importantes para se discutir no curso; as participantes tinham interesse
- Apresentar brevemente o género “diario reflexivo” | em discutir;
(slides); - Breve apresentacdo oral do
- Solicitar a escrita do diério reflexivo. género  discursivo  “diario
reflexivo”;
- Solicitagéo da escrita do diario
reflexivo em casa.
- Desenvolver uma sequéncia didatica com o género | - Aplicagdo da Sequéncia
discursivo “Diario Reflexivo”; Didatica | sobre o género
- Assistir a uma cena do filme Bossa Nova e, em | discursivo “Didrio reflexivo”;
seguida, produzir um diério reflexivo, observando as | - Apresentacdo e discussdo das
acbes do descrever, informar, confrontar e | agdes do descrever, informar,
reconstruir; confrontar e reconstruir;
2 04/04 | - Discutir coletivamente acerca dos elementos | - Assisténcia a cena do filme
linguistico-discursivos do género; Bossa Nova;
- Pedir aos participantes que facam a leitura prévia | - Realizacdo das acles através
dos textos O professor reflexivo: construindo uma | da escrita do didrio reflexivo
critica (Pimenta, 2002) e Da reflexdo na esséncia da | com base na cena assistida;
acdo a uma pratica reflexiva (Perrenoud, 2002). - Comentarios e reflexfes sobre
a atividade realizada.
- Aplicar e discutir a Atividade | — Termémetro, com | - Aplicacdo da Atividade do
0 objetivo de dialogar com os participantes acerca de | Termdmetro;
suas experiéncias de ensino-aprendizagem de Lingua | - Desenvolvimento da
Estrangeira; Atividade “Reflexdes sobre o
- Atividade Il — Reflexdes sobre o self; Self”;
- Assisténcia a algumas cenas do filme Sociedade dos | - Assisténcia a algumas cenas
Poetas Mortos, mostrando diferentes tipos de | do filme Sociedade dos Poetas
professores ministrando aulas; Mortos, mostrando diferentes
3 11/04 | - Realizar discussdo coletiva a partir da pergunta Por | tipos de professores ministrando
que decidi ser professor de Linguas?; aulas;
- Identificar as caracteristicas positivas e negativas do
professor Keating, protagonista do filme Sociedade
dos Poetas Mortos;
- Pedir aos participantes que identifiquem
caracteristicas que eles gostariam e ndo gostariam de
ter como professores de Linguas. Os participantes
deveriam usar adjetivos e justificar as respostas.
- Iniciar a Sequéncia didatica com o género | - Exibicdo integral do filme
discursivo “filme”, utilizando o longa-metragem O | O Substituto;
Substituto (Sequéncia Didatica Il); - A Atividade Ill ndo foi
entregue previamente.
4 02/05 | - Exibir integralmente o filme O Substituto;

- Entregar a Atividade Il — O Professor Reflexivo,
com questBes relacionando o filme aos textos de
Perrenoud (2002) e Pimenta (2002);
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- Continuar a Sequéncia didatica Il com o género
discursivo “filme”;

- Discutir os textos: O professor reflexivo:

construindo uma critica (Pimenta, 2002) e Da

- Continuagdo da Sequéncia
Didatica Il;

- Discussdo dos textos: O
professor reflexivo: construindo

09/05 uma critica (Pimenta, 2002) e o
reflexdo na esséncia da agéo a uma pratica reflexiva | livro Cruzando as fronteiras do
(Perrenoud, 2002), relacionando-os com o filme, | discurso educacional de Giroux
observando a crise de identidade profissional do | (1999);
professor de linguas (slides); - Inicio da discussdo da
Atividade I11.

- Discutir a Atividade |11 — O Professor Reflexivo.

- Continuar a sequéncia didatica com o género | - Continuacdo da sequéncia

discursivo “filme”; didatica com o  género
discursivo “filme”;

- Comentar os filmes e resenhas selecionados pelos

participantes; - Retomada da discussdo da
Atividade Il — O Professor

16/05 | - Realizar a leitura de imagens (cenas do filme) na | Reflexivo;
perspectiva do letramento critico e visual
(BAMFORD, 2013); - Leitura de imagens (cenas do

filme O  Substituto) na
- Desenvolver com os participantes uma Entrevista | perspectiva do  letramento
Focalizada/Focalizada (FLICK, 2009), guiada por | critico e visual (BAMFORD,
algumas perguntas previamente elaboradas; com o | 2013).
objetivo de se observar o impacto que a exibicdo
integral do filme O Substituto teve sobre os
participantes.
- Continuar a sequéncia didatica com o género | - Realizacdo da Entrevista
discursivo “filme”; Focalizada/Coletiva;

- Solicitacdo as professoras para
- Desenvolver uma atividade a partir de cenas | que comegassem a pensar na
(imagens) e storyboards do filme O Substituto e | confeccdo de um video sobre
solicitar aos participantes que comecem a pensar | sua identidade de professora;
sobre a confeccdo dos videos referentes as suas | -  Apresentacio de alguns
representacdes identitarias da profissdo professor de | elementos da linguagem

23/05 | linguas; cinematografica como o roteiro,

a montagem e os planos
- Os participantes podem criar um argumento €, em cinematogréficos;
seguida, um roteiro para o video a ser produzido; - Apreciacio do roteiro do filme
- Socializacdo verbalizada das ideias para o EE/rLrJenB(;ZOOS) produzido - pela
argumento _(Q_uals sdo as identidades de professQres _Elaboragdo de um argumento
que os participantes pretendem representar no video para o video por parte da
a ser produzido?); professora;
- Término da sequéncia didatica;
- Realizar uma aula expositiva dialogada (slides) a | - Realizagdo de uma aula
fim de se discutirem os conceitos de identidade | expositiva dialogada (slides) a
social, alteridade, diferenca (HALL, 2006; SILVA, | fim de se discutirem os
2000; WOODWARD, 2000), relacionando-os com o | conceitos de identidade social,
ensino-aprendizagem de linguas (MASTRELLA-DE- | alteridade, diferenca (HALL,
ANDRADE, 2013); 2006; SILVA, 2000;
30/05 WOODWARD, 2000),

- Exibir cenas do filme Bossa Nova relacionando-as a
identidade profissional do professor de linguas no
Brasil, observando o0s construtos de falante
nativo/estrangeiro, as representacdes que a sociedade
faz deles, os discursos das escolas publicas e
particulares de linguas, além da questdo de o
profissional de linguas ser um professor ou um

relacionando-os com o ensino-
aprendizagem  de  linguas
(MASTRELLA-DE-
ANDRADE, 2013);

- Apresentacdo e discussdo do
texto Curriculo de Hollywood:
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instrutor.

quem ¢ o “bom” professor,
quem é a “boa” professora, de
Dalton (1996).

06/06

- Retomada da discussdo do
texto Curriculo de Hollywood:

9 - Apresentar e discutir os videos produzidos pelo | qguem é o “bom” professor,
grupo. quem é a “boa” professora, de
Dalton (1996);
- Promover uma dindmica de avaliaco final do curso | - Exibicdo de sequéncias dos
através de Questionario; filmes Adoravel Professora
(The EnglishTeacher, 2013) e
- Realizar um diadlogo com os participantes sobre 0 | Escritores da Liberdade
impacto e as contribuicbes do curso sobre sua | (FreedomWriters, 2007);
identidade profissional e sobre sua pratica como | - Discussdo réapida sobre as
professores de linguas; sequéncias;
10 13/06 - Aplicagdo de um Questionario

- Solicitar aos participantes que escrevam o diario
reflexivo do dltimo encontro e o entreguem no
término das atividades. Eles devem avaliar o curso
quanto ao alcance de suas expectativas, cumprimento
dos objetivos, as atividades realizadas (discussdes,

Final de Avaliagdo do Curso
Tematico;
- Realizagdo de uma Entrevista
Final de Reflex&o sobre o Curso
Tematico.

assisténcia a filmes, escrita de diarios reflexivos,
leituras), a contribuicdo dos filmes como mediadores
da reflexdo critica na formacdo inicial e a atuagdo e
papel de contribuicdo do professor-pesquisador
durante o curso.

3.9.1 Primeiro Encontro

No primeiro encontro, eu estava um pouco ansioso em relacdo a possibilidade de os
participantes ndo comparecerem e a impressao, positiva ou negativa, que eles poderiam ter
sobre a minha pessoa como profissional professor de linguas e sobre as escolhas feitas para a
conducdo do curso. Essa ansiedade ndo se devia & minha falta de experiéncia em ministrar
aulas, mas estava associada a um sentimento normal, que acredito atingir qualquer pessoa que
va estabelecer um primeiro contato com um grupo até entdo desconhecido. Ao chegar a sala
previamente reservada, encontrei uma participante esperando. Logo, outra participante chegou
e adentrou o espacgo. Tendo em vista que 0 numero de inscritos para o curso somava um total
de seis professores participantes, resolvi esperar mais um pouco para dar inicio as atividades
de apresentagdes pessoais e da proposta de trabalho. Estiveram presentes quatro participantes,
as quais, inicialmente, pareceram estar bastante interessadas em ressignificar suas identidades,
bem como desenvolver saberes e praticas necessarias a sua formagdo como professoras de

linguas.
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Apresentei-me as participantes, falando das minhas origens e das minhas experiéncias
profissionais, tanto como professor de linguas em fundagdes, escolas de idiomas e também em
um curso de graduacdo em Letras-Inglés oferecido por uma universidade. Relatei sobre a
minha relacdo de amor pelo cinema, desde os tempos da adolescéncia, época na qual fui
muitas vezes proibido de ver filmes por minha mée evangélica. Penso que a vontade de
assistir aos filmes naquela fase da vida significava uma possibilidade de me libertar de alguns
aprisionamentos decorrentes das doutrinas impostas pela igreja e pela sociedade. Assim, nesse
primeiro momento, expus minha vontade de construir as reflexdes com as participantes, ao
longo do curso, numa perspectiva mais dialogica de linguagem, no sentido de que os filmes e
sequéncias aos quais iriamos assistir pudessem funcionar como deflagradores da reflexdo
critica, a qual é fundamental para o desenvolvimento profissional do professor de linguas.
Apbs isso, disponibilizei as professoras participantes o Termo de Consentimento Livre
(APENDICE 3), bem como a Ficha de Identificacdo (APENDICE 2), para que fossem
preenchidos. Este Gltimo instrumento possibilitou sistematizar as seguintes informacdes, as

quais consideramos mais relevantes para serem expostas neste estudo.

Quadro 4. Dados coletados por meio da ficha de identificacdo

Por que vocé escolheu ser professora da lingua que vocé ensina?

Adeline | “Escolhi ser professora de francés porque era um sonho. Depois virou uma paixdo. Gosto do
contato com os alunos. Gosto de estudar e aprender.”
Catarina | “Pela facilidade do aprendizado, aproveitei a viagem e a licenciatura.”
P1 “E uma profissdo com que me identifico e que eu acho importante no mundo globalizado em que
as pessoas tém que interagir’”’.
P2 “Ndo sei se vou seguir a carreira de professora, mas acho que o que me desperta interesse pela

area do ensino é o fato de ser algo sempre desafiador e que pode transformar as visdes de lingua,
sociedade, mundo de alunos e professores.”

Que tipo de dificuldade vocé encontra ou imagina encontrar em sua atuacdo como professor de linguas?

Adeline | “A minha maior dificuldade é receber um saldrio que me sustente. Qutro problema é trabalhar em
uma institui¢do que valoriza o professor.”

Catarina | “Barreiras de aprendizagem por ser (LE).”

B

P1 “Na relagdo com o aluno, na metodologia.’

P2 “Fazer os alunos ficarem confiantes em si mesmos para usar a LE e fazé-los superarem
experiéncias ruins por que ja tenham passado.”

Qual o papel do cinema e dos filmes para a formacdo dos professores de linguas?

Adeline | “O papel é mostrar outras realidades aos professores e a0 mesmo tempo mostrar que certos
desafios sdo universais. Também podemos encontrar solug¢oes e dnimo.”

Catarina | “Importantissimo, mais um meio de aprendizado.”
P1 “Mostrar uma visdo diferenciada, talvez sugerir meios de interagdo, mostrar o aluno.”
P2 “Acho que a maior contribui¢do que o cinema pode oferecer é um material interessante a ser

’

pensado, discutido, analisado.’

Os professores que vocé teve em sua formacgdo docente costumavam usar os filmes como deflagradores
da reflexdo sobre algum tema relativo a formacéo de professores?

Adeline | “Sim”
Catarina | “Ndo”
P1 “Ndo”
P2 “Ndo”
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Quais temas acerca da formacéo de professores vocé gostaria de discutir no curso?

Adeline | “Gostaria de discutir como usar melhor a ferramenta filme.”
Catarina | “Postura, até onde ir como profissional.”
P1 “Lidar com a dificuldade de aprendizagem do aluno, com questoes individuais e reais.”
P2 “Esteredtipos de professores, a relagdo professor-aluno, a existéncia ou ndo de uma padrdo nos

filmes que retratam professores.”

O gue o (a) motivou a matricular-se neste curso?

Adeline | “Adoro trabalhar com filmes e gostaria de trabalhar com cinema. Além de fazer parte do meu

PIBIC.”
Catarina | “Conhecimento para aplicar em sala de aula.”
P1 “Necessidade de conhecer mais sobre a profissdo, conhecer outra metodologia, outro recurso de
ensino.”’
P2 “Inicialmente so o fato de ter cinema como um dos objetos de estudo, mas quando vi que o

publico-alvo eram licenciandos em Inglés, achei que ndo pudesse participar. Porém, a prof?
Gléria me recomendou fazé-lo para fazer um estudo de caso do curso na minha monografia e eu
adorei a ideia!”

Quais sdo suas expectativas em relagdo a este curso?

Adeline | “As minhas expectativas sdo: um curso dindmico que renova ou transmita conheCimento para
aperfeicoar minha capacitagdo.”

Catarina | “As melhores, que em seu término terei mais ferramentas para entrar em uma sala de aula.”

P1 “Acrescentar uma dindmica diferente, ter no¢oes sobre a profissdo.”
P2 “Conhecer como filmes podem ser usados em sala de aula e discutir temas relacionados ao ensino-
aprendizagem.”

De gue maneira este curso podera contribuir com a sua formagéo profissional?

Adeline | “Com teorias e prdticas. Conversas. Exemplos.”

5

Catarina | “Mostrando em discussées com o professor e os colegas de curso as vertentes da sala de aula.’

P1 “Possibilitando mais experiéncias.”

>

P2 “Trazendo discussdes sobre o ensino, conhecendo diferentes opiniées e abordagens.’

Em seguida, foram iniciadas as apresentacdes das professoras participantes, com 0s
respectivos relatos acerca de suas experiéncias pessoais e profissionais. O gosto pelo cinema,
pela assisténcia a filmes e pelo estabelecimento de sua relagdo com a educacdo foi
compartilhado pelas professoras que, no decorrer da conversa, deixaram vir a tona suas
escolhas pela docéncia de linguas, suas angustias e frustracdes sobre a profissdo. Além disso,
elas indicaram que gostariam de discutir temas, como a crise de identidade da profisséo e as
possibilidades metodoldgicas de trabalho com filmes em sala de aula de linguas. No final do
encontro, esclareci que eu procuraria relacionar os temas sugeridos por elas com reflexdes
bakhtinianas, sobre a linguagem do cinema, Estudos Culturais, Construcdo de Identidades e
Formac&o de Professores, sempre pautando numa perspectiva critica. A seguir, sdo transcritas

algumas declaracdes das professoras:

Adeline (GV): “(...) eu acho muito interessante também trabalhar com filme em sala, s6 que eu acho
que como ja professora a gente tem que tomar muito cuidado porque as vezes alguns professores s6
passam filme so pra: “Ah, ndo quero dar aula, eu vou passar um filme”. Eu t6 cansada. E os alunos
percebem. As vezes, em vez de trabalhar todo o filme, trabalhar, por parte.”

P2 (GV): “E também outra coisa que eu acho muito interessante de a gente analisar que é justamente
essa questdo da afetividade (...) e como o cinema pode despertar isso. E, como vocé discutir sequéncia
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de filme, ou um filme, enfim, néo sei, cada metodologia é diferente que vocé escolhe trabalhar, mas
como isso desperta nos alunos vontade de participar, de usar a lingua e de discutir expressdes culturais
e identitarias e tudo isso.”

P1 (GV): “(..) nunca tinha pensado nisso. Em cinema e filme com a educag¢do. Entdo, eu quero saber
como é que é isso.”

P2 (GV): “E dai assim, pensando na minha experiéncia como aluna né, justamente, os meus
professores, eles costumavam trabalhar filme de uma maneira tdo tosca mesmo. E tem tantas formas
mais interessantes de vocé fazer né, trabalhar o cinema na educacdo e entdo, por isso que eu fiquei
muito interessada no curso. Pra justamente ter ideias de como fazer isso.”

Catarina (GV): “Eu cai na drea de Letras porque eu nem quis ser “Professora” (rindo) e todo mundo
fala vai ser sofredora por qué? (...) Ai, por uma crise, acho que a crise, ela te motiva, ela muda sua
vida. Porque numa crise de idade, assim, quando vocé sai meio que da adolescéncia e entra na fase
adulta e crise de emprego também. (...) Entdo eu falei: “Ah, entdo eu vou dar uma viajada pra dar uma
(..)". E passei seis meses na Inglaterra e fui estudar Lingua Inglesa. (...) Al quando eu voltei eu falei
gente como é que eu vou usar o que que eu aprendi (...). Eu falei ah, eu vou fazer letras. Ai, eu entrei
num curso Licenciatura, me apaixonei (...)Entdo, assim, eu té aqui mais pra aprender mesmo.”

Acredito que, logo no primeiro encontro, consegui passar confianca as participantes
acerca do meu trabalho com a formacdo de professores de linguas por meio do cinema.
Durante a conversa inicial que tivemos, foi possivel perceber que as quatro participantes
estavam dispostas a se engajarem na proposta de reflexdo critica do nosso curso tematico. De
modo geral, ap0s as apresentacdes que as participantes fizeram, me identifiquei com elas e
acredito que elas também se sentiram bem a vontade comigo. Os excertos a seguir, extraidos

do Diario de Bordo (DB), confirmam essa identificacdo reciproca:

Adeline (DB): “(..) O professor Lauro parece ser um professor calmo. Achei ele bem simpdtico,
aberto, animado, alguém que reflete bastante. A turma também me pareceu bem simpatica, o que
facilitou na hora de me apresentar quando fizemos a mesa redonda. Cada um se apresentou, falou
sobre seu percurso académico e profissional e também sobre as expectativas do curso. Eu fui a
primeira. Acho que fiz bem em comentar sobre a minha crise profissional, fiz bem em me abrir porque
percebi que muitos estdo que nem eu. O meu problema ndo é o que quero fazer, eu amo a minha
profissdo! O que me incomoda e que é muito importante é a desvalorizagdo do professor, o salario que
me impede de viver nas condi¢des que eu gostaria.”

E pertinente salientar que, devido ao grupo ser formado por professoras de LI e LF, e
por uma delas também atuar como professora de Lingua Portuguesa (doravante LP), atentei-
me para o fato de ser necessario expandir a proposta do curso para formacao de professores de
Linguas e ndo apenas ficar restrito a identidade de professores de LI, como havia planejado.
Portanto, consequentemente, o nome do curso foi alterado, conforme ja foi mencionado na

introducdo desse trabalho.
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3.9.2 Segundo Encontro

Neste segundo encontro, apesar de toda a inseguranca que eu ainda estava sentindo em
relacdo ao curso, foi possivel fazer com que as atividades se desenrolassem mais
organizadamente.

O objetivo desse segundo encontro foi desenvolver a Sequéncia Didéatica |
(APENDICE 9) sobre o género discursivo “Diario Reflexivo”. As participantes foram
indagadas sobre o que elas ja sabiam sobre o diario reflexivo. A partir dessa indagacao, elas
puderam pensar 0 género em questdo, inicialmente, como um relato de eventos acontecidos.
Em seguida, apresentei a organizagdo linguistico-discursiva do género, bem como as
perguntas norteadoras: O que fiz? O que agir desse modo significa? Como cheguei a agir
assim? Como posso agir diferentemente? Essas perguntas sdo decorrentes das acdes do
Descrever, Informar, Confrontar e Reconstruir, as quais fazem parte da proposta de reflexdo
critica defendida por Smyth (1992) e Freire (1970/2013), conforme ja foi elucidado no
arcabouco tedrico. Foi interessante notar que as participantes ficaram surpresas ao passar a
conhecer a teoria que embasa a escrita do Diario Reflexivo.

Apenas as participantes P2 e Catarina estiveram presentes neste encontro, mas a
primeira ficou muito calada, concordando com aquilo que eu falava e refletia. A partir dessa
constatacdo, um dos meus objetivos passou a ser fazer com que ela se tornasse mais
participativa nas aulas seguintes. Por outro lado, Catarina interagiu muito mais comigo,
confrontando-se frequentemente. Acredito que pelo fato de Catarina ter mais experiéncia de
vida, ou seja, ser mais velha e ter viajado mais, ela seja mais participativa. Outra questdo que
pode explicar isso é o fato de P2 cursar bacharelado e Catarina Licenciatura. Nesse sentido, as
questdes de ensino-aprendizagem, sala de aula e formacdo de professores podem soar mais
préximas para esta do que para aquela. P2, desde o primeiro encontro, havia demonstrado ter
tido dificuldades em cursar uma disciplina optativa da area de educacdo, a qual escolheu
fazer, ainda que seu curso fosse habilitad-la como bacharel em LF.

P2 (GV): “E eu: “Gente, eu ndo fago a menor idéia, eu ndo sei qual é a diferenca dos dois e tal”. “E
dai eu acabei escolhendo bacharelado. E durante o curso eu peguei como matéria optativa uma
matéria de Educacdo. Mas gente, a experiéncia foi horrivel. (...) Ai eu pensei, nossa eu fiz bem em
escolher bacharelado porque as disciplinas de Educagdo sdo s sofrimento. Mas, em 2011, eu fiz um
estagio como monitora de Inglés e eu gostei muito da experiéncia de sala de aula e como, de maneiras
diferentes de fazer as pessoas aprenderem contetidos diferentes, de tudo que vocé pode acrescentar na
vida de uma pessoa. Nossa, isso é muito legal. E dai agora eu vou terminar o bacharelado e depois eu
quero fazer licenciatura também.”
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A partir do relato de P2, é possivel perceber que, apds a experiéncia que teve com a
disciplina optativa, ela se transformou, ou seja, passou a desejar cursar futuramente um curso
de Licenciatura em Letras. Isto porque o lado negativo da disciplina que cursou estava
relacionado a perspectiva genérica, a partir da qual a disciplina era ministrada para varios
cursos de Licenciatura e também porque a professora que ministrou a disciplina, de acordo
com P2, ndo lhe proporcionou uma boa experiéncia.

Penso que a teoria sobre o diario reflexivo, com base em Smyth (1992), Magalhaes
(2004) e Freire (1970/2013), foi util para as professoras, mas depois fiquei pensando que toda
aquela teoria tivesse deixado o primeiro momento do curso um pouco cansativo. Porém, ela
era necessaria para que a escrita dos diarios reflexivos por parte das professoras fosse
realizada mais adequadamente e que conduzisse, de fato, a reflexdo critica e ndo apenas a uma
simples descricdo de eventos realizados no curso tematico.

As vezes, me senti desafiado constantemente pela professora Catarina, de modo que,
em determinado momento, quando ela explicou sobre 0 Método Doman*, eu ndo me senti
muito a vontade. Na verdade, poderia ter sido mais critico com ela, depois que a mesma
explicou o que era e como funcionava aquele método.

Em seguida, parti para a parte pratica do segundo encontro, que se referia a producéao
do diério reflexivo a partir da cena do filme Bossa Nova. As professoras assistiram a cena e
exercitaram a agédo da descri¢do. Antes de exibir a cena, li a sinopse do filme e fiz questéo de
frisar o fato de que a personagem professora do filme era uma ex-aeromoca americana, que
estava no Brasil para superar a morte do marido e aproveitou para dar aulas de Inglés, tanto
numa escola de idiomas quanto em casa. Observemos, a seguir, a transcricdo da cena do

filme.

Pedro Paulo: “Marjorie and Jo-Jo live in New York City. They have been married for one year. They
have a big dog called Rex” (Marjorie e Jo-Jo vivem em Nova York. Estdo casados hd um ano. Tém um
cachorro chamado Rex).

Mary Ann: “Shut up people”. (Siléncio, gente).

Pedro Paulo: “They live in a very big apartment at Fifth Avenue” (Moram num grande apartamento na
“Fif Avenue).

Mary Ann: “Fifth”

Pedro Paulo: “Fif”

Mary Ann: “Shut up guys” (Quietos, rapazes).

% «0 Método Glenn Doman estimula a aprendizagem da leitura nas criangas desde os primeiros meses de vida.
Foi desenvolvido na década de 1950, por Glenn Doman, fundador e presidente dos Institutos para o
Desenvolvimento do Potencial da Filadélfia (EUA). Os estimulos que recebem as criancas de zero a seis fazem
com que progridam  mais rapidamente e com grande qualidade”.  Disponivel em:
<portuguesembadajoz.wordpress.com/2008/02/09/0-metodo-glenn-doman-tambem-em-portugues/>. Acesso em
12 de agosto de 2014.
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Pedro Paulo: Ela disse “Shut up”.

Mary Ann: “Thank you”. (Obrigado).
Pedro Paulo: “You re welcome”. (De naday).
Mary Ann: Welcome (enfatizando o “1”’)
Pedro Paulo: Welcome (enfatizando o “1”)

As professoras produziram o diario reflexivo sobre a aula representada no filme, mas
apenas P2 o entregou. Catarina somente entregou essa atividade no encontro seguinte.

De modo geral, com a assisténcia & cena do filme e respectiva escrita do diario
reflexivo, foi possivel refletir sobre ensino-aprendizagem, a questdo do erro, da LE como
espaco de ndo-interdicdo do sujeito, este que pode, com a LE, passar a ter voz, conforme
explica Coracini (2003)*. Portanto, o professor precisa cuidar da escolha das palavras e da
entonacdo para fazer a correcdo dos erros dos alunos. Enfim, para ser professor de LE, é
necessario estar atento a questdes culturais, sociais, politicas e identitarias que envolvem seus

alunos e a comunidade na qual est&o inseridos.
3.9.3 Terceiro Encontro

A primeira atividade proposta para este encontro, denominada “Atividade 1 —

~*(APENDICE 10), teve como objetivo possibilitar s professoras participantes

Termometro
compartilhar algumas experiéncias positivas e negativas que elas tiveram em relacdo a seus
professores de linguas, bem como de outros. Nesse sentido, apesar de eu ter mencionado
“professor de inglés” ao desenvolver a atividade, ao assistir a filmagem, penso que isso ndo
atrapalhou a conducdo dos trabalhos, pois as participantes deixaram claro em seus discursos
que elas estavam pensando em linguas de maneira geral e ndo em LI especificamente. Na
verdade, havia na sala uma professora de Inglés e outra de Francés. Além das experiéncias, as
professoras também refletiram sobre como os professores de linguas que elas tiveram as
influenciaram na tomada de decisdo em seguirem a mesma profissao.

Para a Atividade do Termbmetro, disponibilizei varias folhas de papel colorido e pedi
que as professoras escolhessem duas delas, uma para representar as caracteristicas positivas e
outra para representar as caracteristicas negativas dos professores de linguas que tiveram ao

longo de sua vida escolar. As folhas nas cores laranja e verde foram escolhidas pela

0 Embora as elucidagdes dessa autora ndo tenham sido abordadas no referencial teérico, os dados indicaram a
necessidade de considera-las.

*! Tomei conhecimento dessa atividade a partir da leitura da tese de doutorado de Mayrink (2007) e considerei
pertinente a sua aplicacdo no nosso curso tematico.
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professora Adeline; os papeis de cor azul e amarela, pela professora Catarina. Em seguida,
elas escreveram, numa folha, acerca dos professores de que mais gostavam e, em outra, sobre
os professores de que ndo gostavam. Posteriormente, justificaram essas escolhas.

Catarina iniciou sua verbalizacdo falando sobre os professores dos quais ela nao
gostava, de modo que escolheu a folha na cor azul para escrever sobre isso. A professora de
quem ela ndo gostava era muito acomodada, “dava” a matéria por dar e para cumprir horario.
A cor amarela foi escolhida para representar os professores de que ela gostava. Estes eram
criativos, animados, usavam musicas e videos, incentivavam a aprendizagem e eram mais
proximos dos alunos.

Adeline escolheu uma folha verde para expor as caracteristicas da professora da qual
ela ndo gostava. Segundo a participante, a sua professora era “sem graga”, ndo interagia, nao
entrava no universo dos alunos, era muito severa, fazia inimeros sermdes, 0 que piorava a
situacdo de ensino-aprendizagem. A cor laranja foi escolhida para dizer sobre os professores
de que ela gostava. Estes eram criativos e dinamicos. Ela fez questdo de salientar que uma de
suas professoras foi bastante sensivel com ela quando, ainda na adolescéncia, teve que
enfrentar o falecimento do seu av6. A professora lhe deu um cartdozinho, expressando 0s
sentimentos em relagdo ao ocorrido. De acordo com Adeline, professores classificados como
“bons profissionais” sabem separar momentos de brincadeira e de seriedade na relagdo com
seus alunos. Apds a verbalizacdo das experiéncias, as participantes se levantaram para fixar as
folhas de papel no termémetro afixado no quadro da sala, conforme se pode observar na

Figura 1 a seguir.

Figura | — Atividade do Termdmetro.
Fonte: Dados da pesquisa.
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Finalmente, as participantes refletiram sobre como as identidades negativas e positivas
dos seus professores influenciaram na constituicdo profissional delas como professoras de

linguas. Essas reflexdes podem ser visualizadas nos excertos a seguir:

Adeline (GV): “(...) O negativo a gente tenta aprender pra ndo fazer ou ds vezes fazer de uma forma
diferente, eu acho, também. As vezes, eu tinha uma professora que tinha uma boa atividade, mas ela
fazia de um jeito que néo dava certo. Entéo, vocé pode pegar aquilo e modificar. E virar uma atividade
mais motivadora.”

Catarina (GV): “Muito. Em tudo, porque tudo que é positivo dos meus professores eu levo pra minha
sala de aula. E incrivel. Muita coisa eu levo. E ai acrescento né, incremento e o negativo também
porque eu penso, “gente, eu ndo posso ser igual aquela professora porque eu morria de tédio nas aulas
dela”. (risos). Entdo, é tudo.”

A segunda atividade desenvolvida nesse encontro foi intitulada por mim de “Reflexdes

% (APENDICE 11), a qual era composta por duas etapas. Na primeira, as

sobre o sel
participantes receberam cada uma um espelho e olharam para si durante um minuto. Em
seguida lhes fiz a pergunta: “Quem sou eu?” e pedi-lhes que pensassem sobre quem elas
eram, olhando também para uma imagem de um professor sem face projetada no computador.
Essa imagem foi retirada do filme O Substituto (Detachment, 2011), o qual foi exibido no
quarto encontro do curso. As participantes escreveram uma possivel resposta para a pergunta

feita. A imagem em questao € a seguinte:

Figura Il — O Professor sem Face.
Fonte: Filme O Substituto.

*2 Esta atividade foi organizada observando algumas proposicdes da Abordagem baseada nas artes (Arts-based
approach) defendida por Diamond (1998).
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Logo depois, exibi uma sequéncia do filme Tratamento de Choque® (Anger
Management, 2003), na qual um dos personagens (Dave) esta numa sessao terapéutica e, ao
ser perguntado pelo terapeuta sobre quem ele era, teve dificuldades para responder a pergunta.
Na verdade, o personagem sempre se descrevia dizendo sobre sua personalidade ou sobre o

que ele fazia, conforme se observa no seguinte trecho transcrito:

Terapeuta em uma sessé@o de grupo em que Dave é novo: entdo, Dave... conte-nos sobre vocé. Quem
é vocé?

Dave: Bem, sou um executivo assistente... numa empresa de produtos para animais de estimacao.
Terapeuta: Nao quero que nos conte 0 que vocé faz. Quero que nos diga quem vocé é.

Dave: Ta certo. Sou um cara legal. Gosto de jogar ténis de vez em quando...

Terapeuta: Nao, ndo seus hobbies. Dave, bem simples. Diga-nos quem vocé é.

Dave: Eu s6... Talvez vocé pudesse me dar um exemplo do que seria uma boa resposta. O que vocé
(Lou) disse?

Terapeuta: Vocé quer que Lou lhe diga quem vocé é?

Dave: Nao, eu sé... Sou um cara simpatico, facil de lidar. Posso ser um pouco indeciso as vezes.
Terapeuta: Dave, vocé esta descrevendo sua personalidade. Quero saber quem vocé é...

Dave: N&o sei 0 que diabos vocé quer que eu diga!

O objetivo da cena exibida foi conduzir a reflexdo sobre quem nds somos, qual a nossa
identidade, quem somos nos pessoal e profissionalmente. As participantes verbalizaram o que
elas escreveram, de modo que Adeline salientou que se chamava “Adeline”, era mulher de 30
anos, filha, amiga, aluna e que sua identidade tinha varias facetas, varios papeis. Segundo ela,
o0 ser humano € envolvido por vérias identidades, as quais vao sendo descobertas a cada dia.
Catarina disse que estava iniciando na carreira de professora de linguas e que objetivava se

desenvolver profissionalmente para o0 mercado de trabalho. Nas palavras das participantes:

Adeline (GV): “Varios papeis. Exatamente. Eu sou doce também, sou extrovertida, timida, sou muito
timida (risos). Tenho também fé nas pessoas, fé em mim também. Sou sincera, engracada, gosto de ser
eclética, também gosto de vérias coisas, gosto de descobrir coisas também. Sou aventureira. E acho
que cada dia a gente vai descobrindo um lado nosso. Também sou sonhadora. Eu também acho que
quando eu consigo focar eu consigo, quando eu ndo consigo é dificil. De vez em quando sou avoada. E
(...), sou carinhosa também e eu acho que assim, eu gosto de viver. Também me acho bonita (risos).”

Catarina (GV): “Eu sou a Catarina. Iniciando a carreira de professora de linguas. Procurando
aperfeicoar a profissdo e me preparando para o mercado. Eu leciono ha pouco tempo, mas o suficiente
para saber o que eu gosto e ndo dentro de uma sala de aula. Eu sou uma professora carinhosa,
criativa, atenciosa. Amo o que eu faco. E preciso ter paciéncia. Algo que ninguém parou pra pensar é
que nascemos professores. Sempre estamos ensinando alguma coisa.”

* Atentei-me sobre a possibilidade de usar esta cena do filme em questdo no curso temético ap6s a leitura da
apresentacdo do livro organizado por Reis; Van Veen; Gimenez (2011).
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Na segunda etapa da atividade sobre o self, exibi duas sequéncias do filme Sociedade
dos Poetas Mortos (Dead Poets Society, 1989), cuja narrativa apresentava uma escola apoiada
principalmente nos pilares da tradicdo, da honra, da disciplina e da exceléncia. A primeira
sequéncia mostrava varios tipos de professores. Pedi que as participantes pensassem um
pouco sobre as diferentes identidades profissionais de professores, enquanto me preparava
para exibir a segunda sequéncia, a qual focava a identidade “revolucionaria” e diferenciada de
John Keating, o professor de lingua e literatura de expressao inglesa, personagem interpretado

pelo ator estadunidense Robin Williams. Segue a transcricdo® das cenas:

(Primeira Sequéncia):

Professor 1: Devagar, rapazes! Devagar, falange pubescente horrorosa.

Professor de Quimica: Escolham trés experiéncias de laboratério da lista de projetos e entreguem um
relatério a cada cinco semanas. As primeiras 20 perguntas no fim do capitulo um devem ser entregues
amanha.

Professor de Latim (PL): Agricolam.

Alunos: Agricolam.

PL: Agricola.

Alunos: Agricola.

PL: Agricolae.

Alunos: Agricolae.

PL: Agricolarum.

Alunos: Agricolarum.

PL.: Agricolis.

Alunos: Agricolis.

PL: Agricolas.

Alunos: Agricolas.

PL: Agricolis.

Alunos: De novo, por favor. Agricola.

Professor de Matematica: O estudo da trigonometria requer precisdo absoluta. Quem nédo entregar a
licdo de casa perderd um ponto na média final. Peco que n&o testem minha paciéncia.

O professor John Keating entra na sala de aula assobiando, passa entre as fileiras de carteiras. Os alunos
olham uns para os outros sem entender. O professor Keating abre a outra porta da sala.

John Keating (JK): Venham!

Aluno: Vamos, pessoal.

JK:“O, capitdo! Meu capitio!”. De onde é isso? Alguém sabe? Nem ideia? E de um poema de Walt
Whitman sobre o Sr. Abraham Lincoln. Turma, vocés podem me chamar de Sr. Keating, ou 0s mais
audaciosos podem usar “O, capitdo! Meu capitdo!”. Deixem-me dispensar alguns boatos para que néo
virem fato. Sim, eu também estudei no Inferno e sobrevivi. E ndo, naquela época, eu ndo era este
gigante intelectual. Eu era t&o intelectual quanto um fracote de 45 kg. Eu ia a praia e o pessoal chutava
copias de Byron em mim. Agora, Sr. Pittss. Que nome infeliz. Sr. Pitts, onde esta? Sr. Pitts, abra seu
livro de hinos na pagina 542. Leia o primeiro verso do poema.

Sr. Pitts: “As virgens, Para Aproveitar o tempo”’?

JK: Sim, esse momento. Apropriado, ndo é? Pegue seus botfes de rosa enquanto pode. O tempo esta
voando. A estas horas, flores que hoje riem, amanha estardo mortas.

JK: Obrigado, Sr. Pitts. “Pegue seus botoes de rosa enquanto pode”. O termo latim para esse
sentimento é “Carpe diem”. Alguém sabe o que significa?

Sr. Meeks: Carpe diem significa “Aproveite o dia”.

* As falas dos personagens presentes nas cenas do filme néo foram traduzidas por mim a partir do original em
LI, mas copiadas diretamente das legendas em LP.
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JK: Muito bem, Sr.... Sr. Meeks. Outro nome raro. “Aproveite o dia. Pegue seus botdes de rosa
enquanto pode.” Porque o autor usou essas frases?

Aluno: Porque esta com pressa.

JK: Nao! Mas obrigado pela participacdo. Porque somos comida pra as minhocas, rapazes. Porque,
acreditem se quiserem, cada um de nds nesta sala, um dia vai parar de respirar, ficar gelado e morrer.
Eu gostaria que vocés dessem um passo a frente e analisassem os rostos do passado. Vocés passaram
por eles muitas vezes, mas acho que nunca observaram direito. Ndo sdo diferentes de vocés, sdo?
Mesmo corte de cabelo, cheios de horménios como vocés. Invenciveis, como vocés. Tudo é
maravilhoso. Acham que foram destinados a fazer coisas grandiosas, como muitos de vocés. Os olhos
deles estéo cheios de esperancas. Como vocés. Eles esperam ser tarde demais para fazer uma parte do
que sdo capazes? Porque, rapazes, esses jovens atualmente estdo fertilizando narcisos. Mas se ouvirem
de perto, ouvirdo como sussurram o legado deles para vocés. Vamos, aproximem-se. Oucam. O que
ouvem? Carpe. Conseguem ouvir? Carpe. Carpe diem. Aproveitem o dia, rapazes. Tornem suas vidas
extraordinérias.

(Segunda Sequéncia):

JK: Senhores, abram seus livros na pagina 21 da introducdo. Sr. Perry, pode ler o paragrafo de
abertura do preficio chamado “Entendendo a Poesia”?

Sr. Perry: “Entendendo a Poesia”, Dr. J. Evans Pritchard, Ph.D. Para entender a poesia, precisamos
primeiro ter fluéncia em seu meio, rima e expressdes. Depois fazemos duas perguntas: O objetivo do
poema foi representado com talento? Esse objetivo é importante? A primeira questdo avalia a
perfeicdo do poema, a segunda, a sua importancia. Assim que essas questdes sdo respondidas,
determinar a exceléncia do poema passa a ser relativamente simples. Se a perfeicdo do poema ¢
marcada no eixo horizontal de um grafico e a importancia no eixo vertical, calcular a area do poema
resulta na medida da sua grandeza. Um soneto de Byron pode tirar notas altas na vertical, mas ficar na
media na horizontal. Um soneto de Shakespeare, por outro lado, tiraria notas altas na vertical e na
horizontal, resultando numa area gigantesca, assim revelando a verdadeira grandeza do poema. Ao
prosseguirem com a poesia deste livro, utilizem este método de avaliagdo. Com sua crescente
habilidade em avaliar poemas sua aprecia¢do e compreensdo da poesia crescerd.”

JK: Excremento. E isso 0 que eu penso do Sr. J. Evans Pritchard. N&o estamos abrindo valetas.
Estamos falando de poesia. Como pode descrever a poesia como se fosse um concurso? “Gostei de
Byron. Dei um 42 a ele, mas ndo da para dangar.” Quero que rasguem essa pagina. Vamos. Rasguem a
pagina. Vocés me ouviram. Rasguem fora. Rasguem! Vamos! Rasguem! Obrigado, Sr. Dalton.
Cavalheiros, ja sei. Além de rasgarem essa pagina, rasguem a introducao inteira. Quero que suma.
Que seja coisa do passado. Nao deixem nada. Rasguem fora! Rasguem! Adeus, J. Evans Pritchard, Ph.
D. Rasguem. Picotem. Arranquem. Rasguem fora! S6 quero ouvir rasgdes do Sr. Prichard. Vamos
perfurar e enrolar. Ndo é a Biblia. Vocés n&o irdo ao inferno por isto. Vamos, rasguem bem. N&o quero
que sobre nada.

Aluno: N&o deveriamos fazer isto.

JK: Rasguem! Rasguem! Rasguem fora! Rasguem!

Sr. McAllister: O que esta havendo aqui?

JK: N&o ouvi muitos rasgdes!

Sr. McAllister: Sr. Keating.

JK: Sr. McAllister.

Sr. McAllister: Sinto muito ndo sabia que estava aqui.

JK: Estou.

Sr. McAllister: Esta. Com licenca.

JK: Continuem rasgando! Esta é uma batalha. E uma guerra. Os feridos podem ser seus coracdes e
almas. Obrigado, Dalton. Exércitos de académicos avancando, medindo a poesia. Nao! N&o
aceitaremos isso. Chega de Sr. J. Evans Pritchard. Agora, classe, aprenderdo a pensar sozinhos de
novo. Aprenderdo a saborear palavras e a linguagem. Nao importa o que digam, palavras e ideias
podem mudar o mundo. Agora vejo aquele olhar do Sr. Pitts, como se literatura do século XIX ndo
tivesse nada a ver com direito ou medicina. Certo? Pode ser. Sr. Hopkins, “Sim, deveriamos estudar o
Sr. Pritchard e aprender a rima e medigdo e seguir em frente para atingirmos nossas ambigoes.” Tenho
um segredo para vocés. Aproximem-se. Aproximem-se! Nao lemos nem escrevemos poesia porque é
bonitinho. Lemos e escrevemos poesia porque somos humanos. A raca humana esta repleta de paixao.
E medicina, advocacia, administracéo e engenharia sdo objetivos nobres e necessarios para manter-se
vivo. Mas a poesia, beleza, romance, amor, é para isso que vivemos. Citando o Whitman, “O, eu! O,
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vida! “Entre as questées que reaparecem, os trens de desesperangosos, cidades cheias de tolos. O que
hd de bom entre eles, 6, eu? O, vida!”. “Resposta. Estar aqui. A vida existe e a identidade. Essa
brincadeira de poder continua e vocé pode contribuir com um verso.” “Essa brincadeira de poder
continua e vocé pode contribuir com um verso.” Qual serd o verso de vocés?

Terminada a exibicdo das sequéncias, as participantes verbalizaram sobre as
caracteristicas positivas e negativas dos professores mostrados no filme. As caracteristicas
negativas foram: tradicionais, muito preocupados em ensinar o contetido e ndo tinham uma
personalidade em si, as aulas ndo eram inovadoras e diferentes, baseadas apenas na repeticao,
professor era superior e detentor do conhecimento. Nesse momento, Catarina questionou o
fato de que o tempo no qual o filme se passava era o século XX, mais especificamente o0 ano
de 1959, e ndo uma época mais atual. Para ela, naguela época, o professor John Keating é que
era um “louco”, por propor inova¢des em um contexto socio-historico imensamente
tradicional. Aproveitei para direcionar a discusséo, a fim de lhe permitir relacionar o contexto
do filme com contextos de ensino-aprendizagem da contemporaneidade. Perguntei a ela se era
possivel observarmos que temos professores que, ainda nos dias de hoje, conseguem ser
tradicionais. Ela disse que, com certeza, existem professores assim na atualidade. Refleti
sobre alguns professores que ainda permanecem fechados para a mudanca, apesar de
estudarem perspectivas inovadoras e significativas de ensino-aprendizagem, que levam em
consideracdo contextos particulares, os quais exigem considerar a figura do “outro” e suas
necessidades.

Na sequéncia, passei a enfocar as caracteristicas positivas do professor John Keating.
Segundo as participantes, ele era criativo, revolucionario, corajoso, proximo dos alunos,
interativo, estimulava os alunos a pensarem por si, ou seja, que fossem autdnomos, ndo era o
centro da aprendizagem, mas sim problematizador e diferente. Refletimos sobre a idéia de
que, para o professor ser bom, ele precisa construir uma relacdo que faca sentido para 0s
alunos.

Para finalizar o encontro, entreguei outras folhas de papel as participantes e pedi a elas
gue escrevessem adjetivos indicando, inicialmente, seis caracteristicas sobre elas mesmas,
com enfoque nos seguintes aspectos: (1) A professora que elas s@o hoje; (2) A professora que
elas querem ou esperam tornar-se; (3) A professora que elas temem ser. Os adjetivos

elencados pelas professoras encontram-se sistematizados no Quadro 5 a seguir.
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Quadro 5. Caracteristicas de si elencadas pelas professoras participantes

(1) A professora que eu sou hoje

Adeline “Sou a (nome verdadeiro da participante), mulher, 30 anos, brasileira, corredora,
professora, filha, aluna, irma mais velha, amiga, doce, extrovertida, timida, que tem fé,
bonita, sincera, diplomata, engracada, adora ser eclética, gostar de varias coisas
diferentes, sonhadora, aventureira, focada quando quer, avoada as vezes, carinhosa, tentar
ser uma boa aluna e profissional, ama viver, criativa, dindmica, tradicional, moderna,
paciente, sensivel.”

Catarina “Sou a (nome verdadeiro da participante), iniciando a carreira de professora de linguas,
procurando aperfeicoar a profissdo, me preparando para o mercado. Leciono ha pouco
tempo, mas o suficiente para saber o que gosto e ndo dentro de uma sala de aula. Sou uma
professora carinhosa, criativa, atenciosa e amo o que fago. E preciso ter paciéncia. Algo
que ninguém para pra pensar é que nascemos professores, sempre estamos ensinando.”

(2) A professora que eu quero ou espero tornar-me

Adeline “Mais sabia, mais moderna, mais observadora, mais exigente, menos tolerante, mais
revolucionaria.”
Catarina “Pesquisadora, habilidosa, ouvinte, tolerante diante de algumas agdes.”
(3) A professora que eu temo ser
Adeline “Chata, repetitiva, insensivel, ndo interativa, entediante, que ndo se renova.”
Catarina “Acomodada, chata, severa, superior, sabe tudo, intoleravel.”

Apds terem escrito as seis caracteristicas, pedi as professoras que verbalizassem o
porqué de elas terem escolhido serem professoras de LI e LF. Adeline respondeu que decidiu
ser professora de Francés porque tinha esse sonho desde pequena, adorava brincar de
escolinha com a irméd na sala da avo. Quando surgiu a oportunidade de trabalhar em uma
escola de idiomas como professora de Francés, ela aceitou o convite, pois a LF, segundo ela,
dentre as quatro linguas que fala, é a que ela mais tem competéncia. Catarina respondeu que
sempre quis ser professora, mas quando voltou de uma temporada de seis meses na Inglaterra,
decidiu fazer o curso de Letras (Licenciatura em Inglés). Nesse tempo, surgiu a oportunidade
de atuar em uma escola no Distrito Federal. Ao questiona-la sobre suas escolhas, fiz com que
ela refletisse sobre o “ser professor”. Ela disse que, para ser professor, € preciso ter um “dom”
e principalmente gostar de lidar com pessoas. No decorrer da discussdo, as participantes
concordaram com o fato de que os pais dos alunos, a escola, a sociedade em geral, ndo dao o
verdadeiro valor ao “professor”. Elas reconheceram que a profissdo estd sempre em crise
“profissional” e salarial. Em vista dos assuntos discutidos, finalizei o encontro com uma
reflex@o sobre a necessidade de profissionalizagdo de professores, a fim de perseguirmos uma
maior valorizacao da profissao.

E interessante o fato de que elas expressaram, na Atividade do Termdmetro, que as
caracteristicas e experiéncias com os professores que tiveram ao longo da sua vida escolar,
sejam positivas e negativas, terminaram influenciando também a pratica profissional delas. A
partir disso, dialogando com a teoria de identidade social, identidade cultural e também dentro

da teoria sécio-discursiva e dialégica de Bakhtin, podemos perceber que nds somos sujeitos
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que temos o nosso discurso em processo de formacdo e que esse discurso € influenciado a
partir das experiéncias que acumulamos ao longo de nossa vida cotidiana e em determinadas
instituicOes, seja a escola, familia, igreja, universidade, entre outras. A partir dessas
instituicbes, podemos construir enunciados a partir de diversas enunciacbes que nos
influenciam. Dessa maneira, que o sujeito se constitui fragmentado e mdaltiplo, exercendo
diferentes papeis numa sociedade altamente marcada pelo poder.

Neste terceiro encontro, ja pude realizar algumas reflexdes bastante pertinentes,
considerando que o trabalho com a formacéo critico-reflexiva de professores foi muito util,
tanto para mim quanto para as participantes, porque elas puderam perceber as relagdes de
poder, de discursos de poder, 0s quais precisam ser questionados, tanto a partir da reflexéo
qgue o cinema e os filmes utilizados podem proporcionar quanto pelas atividades de
linguagem.

Sobre a assisténcia as cenas do filme Sociedade dos Poetas Mortos, as participantes
concluiram que o tradicionalismo é uma caracteristica negativa dos professores, o que aponta
para a necessidade de esses profissionais estarem sempre atentos ao contexto socio-histérico
no qual exercem sua pratica docente. As caracteristicas positivas do professor podem ser
resumidas nas palavras “criatividade” e “sensibilidade”.

Para concluir este encontro, procurei lancar um questionamento as professoras a
respeito de como nds poderiamos ser mais profissionais. O objetivo disso foi estimular a
reflexdo critica para além do espago onde 0 nosso curso tematico se realizava.

Observando posteriormente alguns dirios de bordo elaborados pelas professoras, foi
possivel identificar, na escrita de Adeline, a maneira como as atividades aplicadas

estimularam a sua reflexdo e afetaram o seu sentimento. Segundo essa professora participante,

Adeline (DB): “4 aula foi mais intima que a primeira ja que éramos 3 e que tivemos que refletir mais
sobre nos. (...) Nao é facil refletir sobre o self. Ver os aspectos ruins assim como 0s bons mexe com 0s
nossos sentimentos. Acho importante nds nos conhecemos, essencial para a nossa vida profissional
académica, amorosa, amistosa, familiar. A atividade que eu achei a mais interessante foi a do espelho.
Meio cliché, mas sempre a esquecemos. Nao é facil se olhar, olhar de verdade. Nao somente o exterior.
O exterior reflete o exterior e vice-versa.”

Portanto, encerrei 0 terceiro encontro com a sensacdo de que estava no caminho certo

quanto as escolhas das atividades de reflexdo critica, as quais partiam dos filmes até o

estabelecimento de relagbes com a identidade profissional das professoras.
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3.9.4 Quarto Encontro

O objetivo deste encontro foi iniciar a Sequéncia Didatica 1l (APENDICE 12) sobre o
género discursivo “filme”, o qual se constitui como multimodal e possuidor de diferentes
linguagens, como a visual (fotografia, figurino), verbal (di&logos, roteiro), e outros
mecanismos de significacdo especificos do cinema, como a montagem. Desse modo, a sesséo
de visionamento integral do filme O Substituto pode ser observada nas Figuras Il e IV a

sequir:
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Figuras 111 e V. Sessdo de Visionamento do Filme O Substituto.
Fonte: Dados da pesquisa.

O filme O Substituto (Detachment, 2011) tem como personagem central um professor
de inglés que optou por ser professor substituto e, consequentemente, ficava passando de uma
escola a outra, sem se permitir envolver emocionalmente com alunos e a comunidade. Essa
producdo cinematografica estadunidense apresenta uma imagem identitaria de professor de
lingua mais intimista, fragmentada e pos-moderna. Na abertura do filme, sdo mostrados
alguns depoimentos de professores sobre suas trajetorias de vida e dificuldades enfrentadas na
profissdo. Dentre eles, estd o depoimento do professor de Inglés (Sr. Henry Barthes). A
medida que ele vai narrando e refletindo sobre a condicdo de ser professor e da realidade da
sociedade e da educacdo, rememora sua vida pessoal. Ele optou por fazer carreira como
professor substituto nos EUA, porque ndo queria construir qualquer tipo de relacdo de
amizade com os alunos ou os colegas professores. Os flashbacks que remontam a infancia do
personagem indicam que a causa da sua necessidade de ndo fixar uma identidade como
professor de uma escola, assim como da sua constante melancolia, relacionava-se a traumas
envolvendo a relagdo com a mée alcoolatra ja falecida e o avd, este que esta doente no

hospital e € seu Unico familiar. O professor demonstra ser um profissional brilhante e
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competente, mas parece estar vivendo numa profunda tristeza que o consome um pouco a
cada dia. Na verdade, ele € um homem solitario, que mora sozinho em um pequeno
apartamento e costuma perambular a noite pelas ruas da cidade. A vida de Henry é
completamente alterada depois que ele conhece trés mulheres: uma aluna da escola
(Meredith) vitima de bullying, uma jovem prostituta (Erica) e uma professora (Sra. Madison).
De acordo com umas das professoras:

Adeline (DB): “(...) O filme é bem interessante, porém um pouco sombrio. Achei varios comentarios
bem da realidade. Alguns chocantes, outros tristes, outros alegres, bonitos. O filme também mostra
alguns aspectos que ja conhecemos, mas que ndo paramos para refletir.”

Terminada a sessdo de visionamento, pude notar que as participantes que estavam
presentes (Adeline, Catarina e P1) se envolveram tanto com o filme que a emocéo veio a tona
na reacdo e no olhar de cada uma delas, o que pdde ser verificado também nos relatos

presentes nos diarios de bordo.

Catarina (DB): “O filme me causou sensagoes, reflexdes jamais observadas antes para a profissdo. Me
fazendo refletir e confrontar ideias e questionamentos. E me fazer olhar ainda mais o outro lado
(alunos, pais, colegas de profissdo) e entender que o assunto escola transpassa seus muros. Me dando
conta que é necessario ter cuidado, capacitacdo para lidar com qualquer ser humano-aluno.”

A partir desse encontro, pude refletir que os filmes que apresentam personagens
professores vivenciando contextos escolares com toda a sua problematica tém a
potencialidade de promover a reflexdo critica nos professores, desde que a narrativa estimule
0 espectador e construa significados através de mecanismos de linguagem cinematografica

adequados.

3.9.5 Quinto Encontro

Este encontro teve como principal objetivo desenvolver a terceira atividade “O
Professor Reflexivo” (APENDICE 13), tomando por base o texto de Pimenta (2002)
“Professor reflexivo: construindo uma critica”, relacionando-0 ao filme O Substituto visto
integralmente na aula anterior. Eu estava muito animado para o encontro, mas o fato de as
participantes terem demorado um pouco a chegar me deixou receoso quanto a ndo-realizagédo
das atividades planejadas. Além disso, pareceu-me que as participantes P1 e P2 haviam se

desinteressado pelo curso e se ausentaram dele, o que me fez refletir sobre as atividades que
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eu estava propondo. Entretanto, ndo desanimei, considerando que, por mais que apenas duas
professoras permanecessem, poderia contribuir para sua ressignificacdo identitaria. Portanto,
fiquei esperando algum tempo até que alguma participante chegasse. Apenas Adeline esteve
presente. Dei inicio as reflexdes, as quais foram bastante significativas. Entretanto, gravei
apenas 30 minutos da nossa interagdo, pois o cartdo de memoria da filmadora estava “cheio” e
eu nao havia percebido a tempo de trocé-lo. Fiquei muito irritado com isso, mas no encontro
posterior pude retomar a mesma atividade, desta vez com Adeline e Catarina presentes.

Nos momentos iniciais deste encontro, apresentei o texto de Pimenta (2002) a
professora, mas solicitei que ela verbalizasse primeiramente um pouco a respeito da narrativa
do filme O Substituto. A professora Adeline salientou o fato de o professor Henry Bathes ter
optado por ser substituto, solitario e desapegado das pessoas, mas que ele ndo conseguiu
sustentar esta opcao, uma vez que, segundo ela, é impossivel ndo se relacionar com o0s outros

na escola.

Adeline (GV): “4 histéria entdo. E sobre um professor que na verdade prefere ser substituto né, ele
ndo se apega as turmas, ele vai a vérias escolas, varias turmas, diversos ambientes. Entdo, é alguém
que ndo quer ter uma relacao sentimental. Eu acho que a gente percebe desde o inicio do filme que ele
fala justamente. E ao longo do filme, apesar de ele ser o substituto, acaba que ele se relaciona, ndo tem
como vocé ser s6 um ser ir dar aula e acabou.”

Nesses primeiros minutos do encontro, além de termos discutido questdes referentes
diretamente a identidade de “substituto” do professor protagonista do filme, outros temas se
fizeram presentes, como a interferéncia da vida pessoal na profissional, as experiéncias
negativas de professores e alunos de linguas como influenciadoras no processo de ensino-
aprendizagem e as identidades sociais instaveis criadas pela estrutura social p6s-moderna. Em
vista da oportunidade, estimulei a reflexdo, langando a seguinte pergunta: “Entdo, até que
ponto a gente consegue olhar para o outro, para as experiéncias do outro e néo se envolver
com elas?”’(DI). Adeline considerou que, embora haja pessoas no contexto escolar que nao
queiram se implicar, isso ndo pode ser motivo de desisténcia, pois outras estdo abertas a
mudancga.

Sequencialmente, dei inicio a “Atividade 3 — O Professor Reflexivo”, cujo objetivo
primario era fazer com que as professoras compreendessem e se apropriassem do conceito de
“professor reflexivo” na perspectiva critica, no intuito de avangar o conceito de reflexdo como
um ato individual, solitario, para uma reflexdo voltada mais para a pratica social, para

questdes éticas a partir de uma visdo mais ampla do contexto educacional como um todo.
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Procuramos, também, relacionar esse construto a questdo das representacdes de professores
presentes nos filme, enfocando principalmente o personagem do professor substituto Henry
Barthes. A fim de fazer uma introducdo do assunto com a professora Adeline, pedi a ela que

falasse um pouco acerca do que significava para ela ser uma professora reflexiva.

Adeline (GV): “Antes de mais nada é ser também humano, sem ser robd. Acho que ndo é s6 vocé
chegar, dar sua aula, pronto, vai embora. Eu acho que vocé tem que analisar o que esta acontecendo
em sala de aula e o que esta acontecendo na sociedade, o que é um reflexo (...) o professor John
Keating. Justamente, acho que é o diferencial dele, ele nédo é sé um robd que vai, toma, é assim que eu
aprendi, é assim que a gente vai continuar. N&o, porque a sociedade evolui, todos nés evoluimos e
sempre pra melhor. Eu acho que tentar aprender a viver com 0s outros é uma coisa que a gente tenta
desde sempre. E eu acho que sempre tentaremos porque enquanto a gente acha uma solucéo outros
problemas surgem. Entéo, sempre serd uma evolucdo. Nunca serd uma coisa, nunca um dia vai chegar
e falar € assim que ¢é a perfeicdo. Porque estaremos sempre evoluindo. E eu acho que o professor tem
que estar sempre nessa evolucdo. Vendo o que esta acontecendo ao redor.”

Partindo da pertinente consideracdo da professora Adeline sobre o construto
“professor reflexivo”, a partir dos meus comentarios de estimulo a discussdo, tratamos da
questdo da escola ser, por natureza, um espaco de promocdo da democracia e como a
profissdo de professor € importantissima para que, efetivamente, ocorra uma transformacéo da
sociedade. Em vista da grande responsabilidade da profisséo, a professora comentou que, para
uma pessoa tornar-se professor, ndo necessita ter um dom, mas sim ter formagéo e estudo para
isso. Aproveitando este ponto da discussdo, Adeline comentou que sente falta de os seus
professores da graduacdo em Licenciatura em Letras-Francés estabelecerem um maior dialogo
entre os textos (géneros discursivos) trabalhados com a pratica profissional. Como exemplo,
ela mencionou o fato de um professor usar o ditado na aula de poesia de maneira mecanicista,
a qual, segundo ela, é proveniente de praticas tradicionais que poderiam muito bem ser

ressignificadas pelo professor formador em prol da promocao da praxis.

Adeline (GV): “Isso, por exemplo, nada contra, eu acho assim, eu ndo estou falando pra acabar nao,
vamos estudar a teoria, vamos estudar tal autor, tal poesia, legal. Mas como colocar isso em sala de
aula? A préatica na mesma aula. Por que ndo? Entdo, eu sou a professora, contei a histéria do escritor,
li a poesia, ditei, fiz minha aula tradicional. Mas por que ndo pode ter uma pratica na proxima aula? A
gente aprendeu tal poesia. Como é que a gente poderia trabalhar com os alunos?.”

Assim, o comentario da professora Adeline deu margem a problematica do curriculo
dos cursos de Letras no Brasil, 0os quais ainda possuem, de maneira geral, uma carga-horéaria
maior relacionada a contetdos linguisticos, além de ndo se voltar para discussdes identitarias.

Nesse contexto, o papel do professor formador como ressignificador desse curriculo é
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fundamental para uma melhoria na formacao dos futuros professores de linguas. Isto porque
um professor formador critico-reflexivo busca alternativas para as imposic¢des do curriculo, a
fim de garantir o acesso dos professores em formacao ao conhecimento de maneira situada.
Por fim, concluimos 0 nosso encontro, concordando com Pimenta (2002), no sentido de que o
professor critico-reflexivo € aquele intelectual transformador que pensa de maneira ampla e

politizada.

3.9.6 Sexto Encontro

Em vista dos problemas de gravacdo (filmagem) ocorridos no encontro anterior, a
Atividade Il — O Professor Reflexivo — teve que ser retomada neste encontro. Para que as
participantes relembrassem o filme visto e alguns temas que ele abordava, optei por exibir o
trailer do filme O Substituto uma vez. Esta atividade foi bastante proveitosa, no sentido de que
as participantes Adeline e Catarina realizaram reflexdes muito significativas, relacionando o
texto tedrico (PIMENTA, 2002) com o filme visto e com suas experiéncias na vida pessoal e
na docéncia. Sempre que era oportuno e a fim de enriquecer a discussdo, fiz questdo de
complementar os conceitos com as proposi¢cdes de Giroux (1999). Da mesma maneira do
encontro anterior, as professoras foram indagadas sobre a concepcao delas sobre “professor
reflexivo”. A defini¢do apresentada pela professora Adeline logicamente sofreu alteracdes se
comparada ao encontro anterior, pois as discussdes ja realizadas com ela Ihe permitiram se

apropriar desse construto de maneira diferenciada. Desta vez, conforme a professora:

Adeline (GV): “O professor reflexivo eu acho que é o professor que pensa o que estd acontecendo ao
redor dele e com ele. Entdo, o que que ta acontecendo na escola, o que est4 acontecendo no mundo,
como isso afeta, como isso ndo afeta, tem que pensar na Histéria também da humanidade, pensar no
emocional, pensar na vida dele, no dia-a-dia, ele t4 14 dando aula e aconteceu um fato e ele ndo deixa
SO passar, ele pensa sobre o assunto, reflete, busca solugdes, ou pesquisa consequéncias ou pesquisa
as causas. Pra mim esse é um professor reflexivo.”

Vieram a tona temas como “profissionalizacdo”, “politizacdo da educagdo”,
“democracia”, “o professor reflexivo como um profissional/intelectual coletivo” e a questao
da “avaliacdo dos professores em formacdo inicial”. Esses temas nos proporcionaram
questionar as imposicdes realizadas pelas instituicbes sociais no que tange aos contetidos do
curriculo, ou até mesmo a propagacao de uma ideia de que, para se exercer a profissdo, ndo é
necessario ser um profissional, mas principalmente ter conhecimento sobre a disciplina a ser

ensinada. Nesse sentido, estimular o trabalho com o construto “professor reflexivo” numa
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perspectiva critica nos cursos de formacdo de professores é fundamental para que o0s
professores possam se apropriar de uma identidade mais profissional dentro de uma

abordagem sociocultural. A respeito disso, a professora Adeline escreveu:

Adeline (DB): “(...) acho que ter uma matéria sobre como ser um profissional intelectual, reflexivo,
critico é importante para os alunos da universidade. Acho que temos que analisar, rever, criticar ndo
s6 a parte profissional, mas também outros aspectos de nossas vidas ja que todas as partes estdo
interligadas, uma influencia a outra. N&o somos robds e sim seres humanos com sentimentos.”

Apos as reflexdes relacionadas ao filme e ao texto de Pimenta (2002), deu-se inicio a
leitura de imagens retiradas do filme O Substituto. Esta atividade foi significativa, mas penso
que eu como pesquisador-participante poderia ter direcionado melhor a anélise por intermédio
de técnicas especificas do letramento visual. Durante a atividade de analise de imagens, a
participante Adeline disse: “Muito interessante a cor vermelha presente ao longo do filme.
Adoro cinema!” (DB). Posteriormente, no capitulo reservado a analise dos dados, faremos
outras consideracBes sobre as reflexdes decorrentes da leitura das imagens® do filme,
relacionando-as aos conceitos de representagéo e identidade.

No final do encontro, ao refletirem sobre o curso, as participantes salientaram que
puderam tirar proveito dos temas discutidos e até os aplicaram em seu processo de formacéo
inicial. Consideraram, também, que as discussbes tedricas ja existentes referentes ao
“professor reflexivo” deveriam se transformar em uma disciplina obrigatéria no curriculo dos

cursos de Letras, o que revela que esse construto ainda precisa ser melhor trabalhado.

3.9.7 Sétimo Encontro

No sétimo encontro, busquei realizar uma Entrevista Focalizada a partir do filme O
Substituto e também oportunizar a participante que esteve presente, a professora Catarina, que
se apropriasse, ainda que superficialmente, dos mecanismos de significagdo da linguagem
cinematogréfica, ou seja, dos planos, angulos e escrita de roteiro. Isso tambem contribui para
a elevacdo dos niveis de letramento critico e visual, os quais, paralelamente a pratica critico-
reflexiva, foram estimulados e exercitados a partir das sessdes de visionamento dos filmes.

As reflexdes decorrentes da Entrevista Focalizada foram produtivas, a ponto de

cumprir o objetivo crucial da proposta do curso tematico. A entrevista em questdo buscou

** Algumas das imagens analisadas neste encontro encontram-se no Apéndice 14.
117



contemplar questdes acerca das impressdes desencadeadas pelo filme no que se refere a
identidade dos professores representados na narrativa filmica, as contribui¢des que o filme
trouxe as professoras espectadoras, ao estabelecimento de relacdo entre a historia contada no
filme e suas vidas pessoais e profissionais, a pratica profissional dos professores
representados no filme, as dificuldades da profissdo “professor de linguas”, aos sentimentos
em relacdo a profissdo, bem como as exigéncias que alguns discursos hegeménicos tentam
empreender sobre a préatica do professor, principalmente exigir que o professor de LE tenha
um desempenho linguistico, principalmente oral, igual ao falante nativo, o que se constitui em
um mito que precisa ser ressignificado pelos professores de linguas como uma forma de
resisténcia. No final da entrevista, foi feita uma reflex&o sobre a sequéncia final do filme, na
qual o professor Henry Barthes é mostrado no seu Gltimo dia de aula na escola. Nessa
sequéncia, inicialmente o protagonista |1é para seus alunos um trecho do livro A Queda da
Casa de Usher (The Fall of the House of Usher, 1839), do escritor americano Edgar Allan
Poe, e em seguida a leitura continua em off, desta vez em meio a uma sala de aula baguncada,

com muitas carteiras derrubadas pelo chdo. A seguir temos a transcricdo da referida cena:

Sr. Henry Barthes: Quando andam pelo corredor, ou estdo na sala, quantos de vocés ja sentiu o peso
os aprisionando? [...] Eu senti.

[Todos levantam as maos.]

Sr. Henry Barthes: Todos? [...] Bem, Poe escreveu sobre essas coisas ha mais de 100 anos. Entéo,
enguanto lemos, podemos ver que a Casa de Usher ndo é apenas um velho castelo em ruinas. Também
€ um estado de espirito.

[Uma cadeira vermelha vazia é mostrada.]

[Inicia-se uma narrativa em off do Sr. Henry Barthes lendo o livro de Edgar Allan Poe.]

Sr. Henry Barthes (em off): Durante todo o aborrecido, sombrio e silencioso dia no outono daquele
ano, quando as nuvens se penduravam opressivamente baixas no céu, eu passava sozinho a cavalo por
um pedaco de terra singularmente triste. E finalmente me deparei enquanto caiam as sombras do
anoitecer com a visdo da melancdlica Casa de Usher. Nao sei como foi, mas com o primeiro vislumbre
da construcao, uma sensacéo de tristeza insuportavel impregnou o meu espirito. Olhei para a simples
paisagem das terras, para as paredes sombrias, para os troncos brancos de arvores deterioradas, com
uma absoluta depressdo na alma. Havia uma frigidez, um enfraquecimento, um adoecimento do
coragéo.

Pudemos refletir sobre a melancolia e 0 peso que amedrontam a profissdo e que é
preciso supera-los para prosseguir, acreditando em si como profissional. Nesta etapa do curso
tematico, as professoras participantes ja apresentavam indicios de que estavam ocorrendo
transformacdes positivas e um fortalecimento de suas identidades profissionais, conforme sera
possivel perceber na analise dos dados.

Foi interessante observar que a professora Catarina ficou surpresa com a maneira a

partir da qual a linguagem cinematogréafica se constituia por meio dos elementos do roteiro,

118



dos planos de montagens e das angulacdes. Apos a leitura das definigdes desses conceitos,
fizemos uma apreciagdo do roteiro do filme curta-metragem Pierre (2008), o qual ja foi
mencionado. Embora a insercdo desse curta-metragem no curso tematico tivesse sido
motivada primeiramente porque ele serviria para ilustrar acerca da escrita do roteiro
cinematogréfico, o fato de ele apresentar um professor de Filosofia que, por ser cego, tinha
receio de enfrentar os seus medos, também influenciou na escolha desse curta-metragem.
Com base nisso, é possivel refletir que as professoras, até entdo, ndo tinham tido qualquer tipo
de conhecimento acerca da linguagem cinematografica. Certamente, tudo indicava que seu
nivel de letramento referente aos géneros multimodais como os “filmes”, ainda necessitava se
desenvolver mais significativamente. Dessa maneira, seria possivel que elas fossem capazes
de realizar leituras mais criticas dos filmes e sequéncias vistos, bem como de confeccionar um

video sobre sua vida profissional como professoras de linguas.

3.9.8 Oitavo Encontro

Conforme havia planejado, o objetivo deste encontro foi discutir alguns conceitos,
como identidade social, representacdo, diferenca, poder e performatividade, a fim de que as
professoras pudessem assistir a outros filmes e sequéncias cinematograficas, associando de
maneira mais ampla as representagcdes contidas nesses simbolos culturais com os construtos
discutidos. Optei por fazer dessa forma, porque percebi que as discussdes feitas poderiam ser
mais aprofundadas e consistentes com o apoio das reflexdes em torno das questdes de
identidade apontadas por Hall (2006), Woodward (2000) e Mastrella-de-Andrade (2007,
2013). Por meio da utilizacdo de slides, abordamos inicialmente o fato de que, nas ultimas
décadas, ter havido um crescente interesse das Ciéncias Humanas por investigar questdes
sobre identidade, além de termos apresentado e descrito esse conceito nas perspectivas socio-
histéricas dos sujeitos do Illuminismo, Socioldgico e PG6s-Moderno, as quais ja foram
desenvolvidas no referencial tedrico. Alem disso, aprofundamos a discussdo com as
consideracOes levantadas por Woodward (2000), no que tange a relacdo entre identidade e
diferenca, bem como entre estas e a representagdo (SILVA, 2000) e a performatividade
(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013).

A fim de colocarmos em pratica a apropriacdo desses conceitos, propus uma atividade
de analise da sequéncia do filme Bossa Nova (2000), o qual ja tinha sido utilizado no segundo
encontro, para que a professora Catarina pudesse relacionar 0s conceitos com as
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representacdes da professora, da escola e das vozes discursivas e identitarias presentes no
filme. A pertinéncia dessa atividade de analise teve como base o fato de que a midia tem o
poder de dizer verdades sobre quem pode e ndo pode ensinar e aprender linguas, de modo a
reforcar identidades de bons ou maus professores, quais sdo as melhores instituices para se
aprender linguas no Brasil, além de querer impor formas ou metodologias mais adequadas ou
ndo para se aprender linguas. As questfes postas para a discussdo e andlise da sequéncia
cinematogréafica foram: (1) Qual (is) a (s) identidade (s) da professora de inglés no filme, bem
como outras representacdes de contextos de ensino-aprendizagem e de alunos de linguas? (2)
Escola particular de idiomas seria 0 melhor (legitimado) lugar para se aprender LE? E na
escola publica? (3) Aulas particulares em casa funcionam? Por qué? (4) O fato de a professora
de linguas ser nativa (dos EUA) é garantia de que o aluno aprende melhor e mais rapido? (5)
O bom/boa professor (a) de LE é aguele/aquela que € nativo (a)? O filme quis reforcar essa
ideia? (6) Por que os alunos (dois homens — um empresario e outro jogador de futebol)
representados no filme sdo aparentemente “ricos” (t€ém dinheiro) para custear um curso de
inglés numa escola particular? (7) Isso significa que no Brasil as pessoas que tém menos
dinheiro ndo podem estudar nessas escolas de idiomas e tém que se contentar com as aulas
“sem qualidade” da escola publica? (8) Nao se aprende LE na escola publica no Brasil? (9)
Por que os alunos s&o homens e a professora se envolve com um deles? (10) Por que a
professora ainda tem que dar aulas particulares em casa? Serd que a Sua remuneracdo
financeira na escola de linguas é insuficiente? (11) O fato de a professora ser ex-aeromoca
chama a atencdo, pois na maioria dos filmes de Hollywood os personagens professores estdo
ocupando essa profissdo temporariamente (pois tém outra profissdo mais estatutaria) ou
porque ndo tiveram outra opc¢do na vida? Essas perguntas ja encaminharam a discussdo para
as elucidacdes de Dalton (1996), no que tange as representacdes identitarias de professores e
alunos nos filmes. Para a professora Catarina, ao ser indagada se era possivel aprender inglés
na escola publica, obtivemos a seguinte afirmacédo: “Pode-se aprender na escola publica, mas
acho que ta faltando interesse, sabe? Interesse e eu acho que a galera acomodou. “Ah, eu
ndo aprendi em escola publica eu vou para o cursinho de inglés” (GV).

Além da discussdo quanto ao lugar mais adequado, ou melhor, para se aprender LE,
seja esta a LI ou ndo, a figura (mito) do falante nativo recebeu atencdo consideravel dentro da
discussdo. Em relacdo a questdo quatro, sobre o fato de a professora ser nativa garantir a

aprendizagem, tivemos a seguinte reflex&o por parte da professora Catarina:
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Catarina (GV): “Né&o. Isso ndo é garantia porque o processo de aprendizagem de cada um é de uma
forma. Entdo, assim, pode ser aquele aluno que se dé super bem com o professor nativo e consiga
compreender e aprender mais rapido, mas tem o aluno que néo quer, que ndo vai aprender. Entéo, ndo
¢ garantia voceé ter o professor nativo de LE que vocé va aprender aquela lingua melhor. Porque, as
vezes, a linguagem que o professor que ndo é nativo vai usar consiga te fazer entender melhor aquilo;
que nao vai ser a mesma linguagem que o nativo vai ter.”

No que tange a quinta pergunta, relativa ao fato de o bom/boa professor (a) de LE ser
aquele ou aquela que € nativo (a), assim como ao fato de o filme Bossa Nova ter querido

reforcar esse discurso, Catarina reverberou:

Catarina (GV): “Ndo. O bom professor de inglés ndo € o que € nativo ndo. O nativo ele s6 sabe falar a
lingua dele, mas as vezes ele ndo sabe passar o conhecimento. Nao sabe usar a linguagem. Entdo, isso
é muito relativo. (...) A sequéncia quis reforcar sim. (...) ai qual a identidade da propaganda (referindo-
se a escola cuja logomarca aparece no filme) que vocé cria? Que essa escola tem professores nativos e
professores (...) né? A identidade que vocé constroi.”

Terminado o encontro, procurei assistir a filmagem, a qual me permitiu ter mais
certeza quanto ao fato de que eu exagerei na exploracdo das perspectivas tedricas sobre
identidades. Ainda mais porque havia apenas uma professora “sonolenta” para participar das
discussGes comigo. Tendo em vista que, a meu ver, as discussdes ndo estavam sendo tdo
proveitosas, no sentido de que muitas vezes a professora participante dava respostas evasivas,
optei por dar continuidade a discussdo no encontro seguinte. Por outro lado, fiquei pensando
quao esforcada e motivada € a professora Catarina. Por mais que ela estivesse com sono e
certamente cansada, estas dificuldades ndo foram suficientes para fazé-la se ausentar do
encontro. Percebi, também, que sua capacidade de refletir sobre os filmes vistos estava

aumentando gradativamente.

3.9.9 Nono Encontro

A proposta inicial para este encontro foi modificada, pois ele tinha sido reservado para
que os possiveis videos curtos que as participantes tivessem produzido fossem exibidos e
discutidos. Entretanto, tendo em vista que apenas a professora Catarina esteve presente nos
ultimos dois encontros, considerei pertinente enviar um e-mail a outra participante (Adeline)
informando-a sobre as atividades a serem desenvolvidas nas etapas finais do curso, bem como
em relacdo ao video (curta-metragem) que, possivelmente, deveria ser produzido por elas.
Portanto, iniciei as atividades apenas com a professora Catarina, pois Adeline ainda ndo tinha

chegado.
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Com o intuito de reforgar o que ja havia sido discutido, parti para algumas reflexes
postas por Dalton (1996) acerca do curriculo dos filmes produzidos por Hollywood, o qual
apresenta personagens professores e ambientes escolares amplamente pautados em
perspectivas de representacao éticas, estéticas e politicas. O texto em questdo apresenta alguns
exemplos do que, para a industria cinematogréafica americana, seria um bom professor e uma
boa professora, caracteristicas estas que se mantém intactas ao longo de décadas e se repetem
em varios filmes e que funcionam como um ingrediente essencial para a manutencédo do status
quo da profissdo. Observam-se representacbes de professores e professoras tidas como
“luzes” na escuridao da escola; salvadores/as de estudantes das drogas, da violéncia, de suas
familias, de si mesmas; outsiders (renegados) que usualmente ndo sdo queridos pelos outros
professores, 0s quais, por sua vez, sdo tipicamente hostilizados pelos estudantes, temem 0s
alunos ou estdo ansiosos por domina-los; que se envolvem com os estudantes num nivel
pessoal, aprendem com eles e, usualmente, ndo se ddo muito bem com os administradores da
escola, como € o caso do professor John Keating, no filme Sociedade dos Poetas Mortos.

Apds apresentar os tipos de professores nos filmes de Hollywood, Dalton (1996)
explica que o aspecto estético do curriculo refere-se a necessidade de dar aos estudantes os
instrumentos para que possam interpretar suas vidas e 0 mundo, pautando-se na experiéncia
cotidiana. A questdo ética se faz representar pelas relagdes entre professor e aluno na sala de
aula, de modo que os professores s6 podem ter uma autoridade legitima na escola caso essa
legitimidade parta dos alunos. Por fim, o aspecto politico esta relacionado ao projeto politico
dos professores nos filmes, o qual se constitui como um fator motivador do professor, para
que ele realize atividades de ensino. E importante salientar que o texto de Dalton (1996) foi
selecionado para ser discutido porque, nas consideracgdes finais, a pesquisadora reverbera que
os filmes poderiam fazer muito mais do que representar professores, professoras, alunos e
alunas de maneira idealizada, de modo a criar um curriculo mais voltado para uma praxis
libertadora nos moldes daquilo que nos fala Freire (1970/2013). Por outro lado, enquanto o
cinema ndo faz isso de maneira significativa, cabe aos professores de modo geral se unirem
juntamente com os estudantes em prol dessa libertacdo. Portanto, podemos refletir que as
interacOes colaborativas empreendidas em nosso curso teméatico foram ao encontro dessa luta
pela ressignificacdo das representacdes identitarias idealizadas da profissdo-professor.

Além da analise da sequéncia do filme Bossa Nova (2000), posta em pratica no
encontro anterior, fizemos uma leitura analitica das sinopses dos filmes Sociedade dos Poetas
Mortos (1989), Mentes Perigosas (1995), Escritores da Liberdade (2007), O Substituto
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(2011), Adoréavel Professora (2013) e Entre os Muros da Escola (2009); sempre associando
os temas contidos nos filmes com os conceitos de identidade, diferenca e representacdo. As
reflexdes da professora Adeline sinalizam a importancia de se discutirem os filmes

reflexivamente e de maneira orientada por discussdes tedricas.

Adeline (DB): “Achei muito interessante quando o professor disse que a identidade é marcada pela
diferenca. Concordo plenamente. Eu, que estudei em escolas bilingues, posso dizer que vivenciei e
vivencio de perto a multiculturalidade que define cada um e ao mesmo tempo completa cada um. Foi
uma matéria muito interessante.”

Ainda nesse nono encontro, veio a tona uma questao referente ao fato de eu ter exibido
apenas uma sequéncia de filme com personagens “professoras de linguas”. Inusitadamente, ao
longo de um processo reflexivo, me questionei ap6s ter perguntado as professoras
participantes se elas se viam representadas nos filmes vistos. Sem pensar muito, elas
responderam que ndo se viam nos filmes/sequéncias exibidos durante o curso. Em vista disso,
considerando que uma das caracteristicas da P-A é justamente o planejamento e a realizagéo
em espiral, o que da possibilidade ao pesquisador de estabelecer e tomar novos rumos as suas
acOes durante a execucdo da investigacdo; considerei oportuno reservar uma parte do altimo
encontro para exibir trés sequéncias de trés filmes com personagens mulheres “professoras de
linguas”. Os filmes em questdo sdo: Mentes Perigosas, Escritores da Liberdade e Adoravel
Professora. Nesses trés filmes, as personagens professoras estdo fragilizadas por varios
motivos, seja por estarem enfrentando ou tendo que desempenhar a profissao de “professora”
temporariamente, enquanto de fato a sua profissdo é outra, como é o caso do primeiro filme;
seja por estar em crise no relacionamento afetivo e, concomitantemente, ndo ter seguranga
para ministrar aulas, como se percebe no segundo filme; além de se apresentar como um ser

humano solitario com dificuldades de relacionamentos.

3.9.10 Décimo Encontro

Conforme tinha sido planejado, este encontro teve o objetivo principal de encaminhar
a reflexdo para uma possivel avaliacdo sobre o curso teméatico e sobre o processo de
ressignificacdo da identidade profissional nas professoras participantes.

Os instrumentos de avaliagdo previamente elaborados foram um “Questionario Final
de Reflexdo” e wuma “Entrevista Final de Avaliagdo”. Optei por coletar as

impressdes/reflexdes das professoras por meio da escrita e da fala, pois compreendo que
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muitas vezes algumas consideragfes que ndo tenham se manifestado em um instrumento,
podem se manifestar no outro, tendo em vista a espontaneidade inerente as interacfes orais.

O encontro foi iniciado com a exibicdo de uma sequéncia do filme Adoravel
Professora, o qual apresenta uma professora de inglés “solteirona”, apaixonada pela literatura;
e outra sequéncia do filme Escritores da Liberdade, o qual apresenta uma professora de inglés
que estd comecgando a trabalhar numa escola situada em um bairro negro dos EUA e tenta
estimular nos alunos o desejo de sonhar e lutar por uma vida melhor. Apds as sessdes de
visionamento das sequéncias, as professoras, além de terem refletido sobre a pratica
profissional e a identidade das professoras “mulheres”, falaram a respeito de sentimentos,
relacionamentos afetivos e interpessoais e, principalmente, sobre casamento. O trecho abaixo

€ uma amostra de como essas questdes foram tratadas neste encontro:

Catarina (GV): “(...) nao existe essa histéria da mulher, ai vai pro filme da professora |14 da
“Adoravel Professora”. “Ah, porque ela é feliz, porque ela tem o dinheiro dela, se sustenta (...)”. Ndo
existe essa histéria Lauro. Todo mundo dorme e acorda pensando em alguém, ou estd com alguém ou
querer alguém. Isso ndo existe. Se vocé ta com alguém vocé dorme e acorda pensando naquela pessoa.
Se vocé ndo ta com alguém vocé dorme assim: “Ah, eu poderia ter alguém”. “Eu poderia ta amando
alguém”. Vocé acorda pensando como seria o dia se eu tivesse alguém.”

Interessante notar que a professora Catarina chegou até a levar para este encontro um
boneco de Santo Antonio que ela tinha adquirido em uma festa de casamento. A partir disso
tentei refletir acerca do objetivo da professora com essa pratica e considero que isso pode
corroborar e fortalecer a importancia que ela da ao sucesso nos relacionamentos, ou seja, em
sua vida afetiva, como algo que influencia também em sua vida profissional. Observemos a

Figura V:
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Figura V. Boneco de Santo Antbnio da professora Catarina.
Fonte: Dados da pesquisa.

O fato de eu ter optado por exibir essas duas sequéncias de filmes justifica-se por ter
considerado necessario inserir, no curso tematico, filmes com personagens “professoras
mulheres” e também porque a professora Catarina ndo tinha feito o video curta-metragem
sobre ela, ao passo que a professora Adeline, embora tivesse feito, esqueceu-se de leva-lo ao
encontro. Devido a isso, pedi a Adeline que me enviasse virtualmente o video produzido para
que eu pudesse refletir sobre ele. Alguns dias depois, recebi o video* por meio do aplicativo
WhatsApp.

De modo geral, observando o inicio e o término do curso, percebo também como eu
me transformei como profissional professor de LI e como pesquisador-participante. De fato, a
metodologia “P-A”, escolhida para a realizacdo da pesquisa, foi muito valida para o
desenvolvimento da pratica critico-reflexiva na formacdo de professores de linguas. Hoje,
vejo mais amplamente como € essencial que os professores se unam para lutar para o bem-
comum da profissdo, para a sua profissionalizacdo e consequente ressignificacdo estatutaria.
A partir disso, teremos também um maior fortalecimento da identidade da profissdo, a qual,
ha décadas, tem adentrado cada vez mais em um estado de crise. Penso que, a medida que 0s
professores mudarem principalmente sua postura diante da profissdo, engajando-se em cursos
de formacéo continuada, poderédo elevar a profissdéo ao mesmo status que outras profissoes
emancipadas, como a de “médico”, desfrutam hoje na sociedade brasileira. Além disso,

considero pertinente que a luta dos professores para o fortalecimento identitario da profisséo

*® Ap6s assistir e refletir criticamente sobre o video produzido pela professora Adeline, decidi ndo consideré-lo
na analise dos dados, pois muitos dos relatos contidos nele ja haviam sido externados pela professora nos outros
instrumentos de coleta de dados.
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seja estimulada politicamente, mediante a participagdo em sindicatos. Logicamente, essa luta
deve ser empreendida dialogicamente com os representantes do governo, sempre observando
as proposicoes de Freire (1970/2013) acerca da praxis libertadora.

Pensando a respeito do que as participantes disseram sobre a importancia da préatica
critico-reflexiva para a formacéo de professores em geral, percebo, de fato, que esse construto
poderia e deveria se transformar em uma disciplina obrigatéria no curriculo dos cursos de
Letras e de outros cursos de graduacdo, tanto da Licenciatura quanto do Bacharelado.
Algumas falas das professoras participantes me fizeram perceber que esse construto, ou seja, a
“pratica critico - reflexiva”, ainda fica muito restrita ao discurso de uma disciplina ou outra,
ndo sendo trabalhada nos cursos de formagéo de professores de maneira mais fortalecida e
holistica. Digo isso porque as reflexdes realizadas no curso deixaram claro que as professoras
estavam “descobrindo” muita coisa que foi abordada no curso tematico.

Também considero importante mencionar que ocorreu o fortalecimento da identidade
das participantes, pois ao informa-las de que eu havia criado alguns codigos (P1, P2, etc.) para
denominé-las, elas ndo gostaram. Na verdade, me disseram que gostariam de ter nomes na
pesquisa e que 0s codigos eram muito impessoais. Portanto, a professora que inicialmente era
chamada de P3, passou a ter o nome que ela mesma escolheu: “Catarina”. A outra professora,
que era chamada por mim de P4, passou a ser denominada de “Adeline”. Vale ressaltar que,
no primeiro encontro do curso, quando elas tiveram que preencher uma Ficha de Identificacéo
e informar, caso elas quisessem, um nome ficticio, isso ndo aconteceu. Entretanto, no final do
curso, tendo em vista todas as reflexdes realizadas em torno das identidades, elas ndo mais
quiseram ser identificadas por codigos, mas sim por pseudénimos.

Apesar de todas as dificuldades enfrentadas por mim no desenvolvimento da P-A,
estou bastante satisfeito com o fato de essa pesquisa ter possibilitado um didlogo
transformacional com as professoras. Na verdade, as leituras que fiz sobre a P-A me ajudaram
a lidar melhor com algumas situagdes problematicas e inusitadas que se fizeram presentes.

Terminado esse percurso de apresentacdo dos encontros do curso tematico, assim
como a apresentacdo de suas atividades e objetivos, o que possibilitou expor e contar um
pouco da “historia”, do processo e das dificuldades enfrentadas por mim na realizagcdo desta
P-A, partiremos, em seguida, no capitulo 1V, para a anélise e discussdo dos dados. Conforme
é possivel observar, optamos por apresentar, de anteméao, neste capitulo metodoldgico, alguns
dados provenientes das reflexdes empreendidas pelas professoras participantes em seus

diarios de bordo. Para proceder a analise dos dados, retomaremos alguns dados deste
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instrumento de coleta, mas principalmente discutiremos as reflexdes e interacOes realizadas
nos encontros do curso tematico, as quais foram registradas em video e transcritas pelo
pesquisador. Ressaltamos que as transcricbes foram feitas a maneira do pesquisador, sem
observar alguns padrdes e codigos oferecidos por quaisquer procedimentos tedricos sobre
transcricdo de dados. Além dos dados coletados pelo Diario de Bordo e pelas interacfes dos
encontros do curso tematico, conforme é possivel observar no Quadro 2, apresentado neste
capitulo, procuramos utilizar outros instrumentos de coleta, como Diério de Itinerancia, Ficha
de Identificacdo, Entrevistas e Questionario, no intuito de se empreender uma triangulacdo de
dados permeada pelas proposicGes tedricas, o que permitiu aprofundar de maneira satisfatoria
nas questdes que nos propusemos a discutir, a partir dos objetivos e perguntas de pesquisa

previamente formulados.
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4 ANALISE DOS DADOS

Ap0s ter apresentado o arcabouco tedrico que embasa esta investigacao e ter exposto
0s pressupostos metodoldgicos pelos quais nos orientamos para empreendé-la, inicio uma
trajetdria em busca da analise e interpretacdo dos dados, a fim de obter possiveis reflexdes
para as perguntas de pesquisa que elaboramos, as quais se referem a maneira como 0 género
discursivo “filme” pode ser aplicado a formagdo de professores de linguas com vistas a se
desenvolver uma postura critico-reflexiva e uma possivel ressignificacdo da identidade
contida na “profissao-professor de linguas” e ao modo como as identidades positivadas e
negativadas sdo construidas no discurso do cinema e como elas impactam as professoras
investigadas. Para tanto, langco méo do que diz Ludke; André (2013, p. 53) acerca da analise
dos dados:

A tarefa de analise implica, num primeiro momento, a organizacdo de todo o
material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando identificar
nele tendéncias e padrfes relevantes. Num segundo momento, essas tendéncias e
padrdes sdo reavaliados, buscando-se relacfes e inferéncias num nivel de abstracéo
mais elevado (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 53).

Destarte, as discussdes que realizo neste capitulo consideram a sistematizacdo dos
dados que coletei através de Diario de Bordo (DB), Gravacdes em Video (GV), Entrevista
Focalizada (EF), Entrevista Final de Reflexdo (EFR) e Questionario Final de Avaliacdo
(QFA). Procurei explorar ao méximo os dados, a fim de poder tomar decisGes pertinentes
guanto aquilo que deveria ser enfatizado ou ndo, assim como realizar o processo de
triangulacdo entre os dados coletados, as proposicdes tedricas e as minhas reflexées como
professor-pesquisador. Tendo em vista as estratégias fornecidas por Ludke; André (2013)
sobre o aprofundamento da revisdo de literatura, saliento que, durante o processo de analise,
os dados também sinalizaram a necessidade de inserir novas contribuicdes tedricas para
ajudar na discussdo. Devido a isso, a aplicacdo que fizemos na anélise dos dados de autores
como Bauman (2005), Coracini (2003), Rajagopalan (2003) e Lima (2003), apesar de esses
n&o terem sido contemplados no referencial tedrico, ¢ justificavel. E importante observar que,
propositalmente, os dados coletados ndo passaram por revisdo ortografica ou gramatical, pois
entendemos que, a medida que procurassemos preservar a naturalidade das manifestacGes
linguisticas contidas nas narrativas e relatos, contribuiriamos para que as professoras nédo

fossem descaracterizadas. Em relacdo aos quesitos éticos ja& expostos no capitulo
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metodoldgico, a fim de preservarmos a identidade das professoras participantes, optamos por
utilizar os pseuddnimos e cddigos fornecidos por elas, além de sempre observar o
compromisso que firmamos por meio do Termo de Consentimento Livre.

Com o propésito de contribuir com as investigacdes ja realizadas na LA em torno da
formacao critico-reflexiva de professores de linguas, a qual procura ressignificar a identidade
desses profissionais; reitero que, por se tratar de uma P-A, a qual esté inserida no paradigma
qualitativo-interpretativista, as reflexdes que teco neste capitulo representam um processo e,
por isso, sdo parciais, podendo vir a ser completadas por pesquisas futuras a respeito da
mesma temaética. Além disso, € pertinente frisar que, pelo fato de a linguagem assumir um
carater primordial na metodologia da P-A, as rela¢des travadas entre o pesquisador e 0 outro
(as professoras participantes) ndo foram neutras, no sentido de que a intersubjetividade
permeou todo o processo empreendido. Por fim, apesar de os dados analisados estarem
imbricados pelo carater subjetivo, tanto do pesquisador quanto das professoras participantes, e
relembrando o que nos fala Tripp (2005) quanto a dificuldade de se ter uma P-A reconhecida
no meio académico, as contribuicGes deste trabalho ndo deixam de ser possuidoras de um
rigor cientifico. No mais, todos os esfor¢os de abstracdo que realizamos nesse processo de
andlise tiveram como um de seus principais objetivos acrescentar informacgdes, que embora
ndo sejam de fato novas, podem apresentar perspectivas e vieses diferenciados para as
discussdes ja existentes na area.

Este capitulo esta organizado por eixos tematicos manifestos nos dados coletados por
diferentes instrumentos. Optei por considerar que o curso tematico fosse dividido em trés
grandes momentos, sendo que o primeiro compreende apenas 0 encontro primeiro, quando as
professoras participantes chegaram ao curso em estado de crise identitaria, ou seja, estavam
tendo experiéncias negativas com a profissdo em decorréncia da falta de preparacdo das
escolas para abrigar o ensino de linguas, da desmoralizacdo da carreira docente, da falta de
salarios atrativos, das dificuldades de aprendizagem da LE e até mesmo da relagdo com o0s
alunos e com as metodologias de ensino-aprendizagem de linguas. A partir dessas
experiéncias algumas emocdes e sentimentos de incerteza diante da profissdo professor de
linguas também acabavam sendo deflagrados. O segundo momento vai do segundo ao nono
encontro, quando as professoras ainda estavam se apropriando de alguns conceitos
deflagrados pelo cinema e orientados pelos textos teoricos, os quais lhes permitiram exercitar
a reflexdo critica sobre a sua crise identitaria. Por fim, o terceiro momento compreende 0

décimo encontro, quando elas, de posse desses conceitos e por terem participado do curso
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tematico, puderam explicitar, em alguma medida, as transformagdes de si e da sua identidade
profissional. Os eixos teméticos a serem discutidos sdo: (1) Crise de Identidade Profissional
(Primeiro Momento); (2) Reflexdo Critica (Segundo Momento) e (3) Ressignificacdo da
Identidade Profissional (Terceiro Momento). Portanto, no intuito de seguir uma ordem
cronoldgica na disposicdo dos dados sobre os quais faremos as discussdes, apresento a seguir

0 NOSSO primeiro eixo tematico.

4.1 Crise de Identidade Profissional

Com o propdsito de facilitar a discussdo que proponho nesta secdo, considero
importante retomar, de maneira breve, alguns conceitos que imbricam a questdo da
identidade. Convém reafirmar o fato de que conceber a identidade como algo fixo, estavel,
acabado, pronto e capaz de ser controlado ndo se constitui como uma ideia que merega
consideracdo. Na verdade, as configuragfes do mundo globalizado tém produzido sujeitos que
tomam para si 0 movimento como uma necessidade a sua prépria existéncia, o que significa
que tem sido alterada a maneira como as pessoas se relacionam, como dao sentido a sua vida
cultural e politica e, consequentemente, as suas praticas identitarias (RAJAGOPALAN,

2003). Nas palavras desse autor,

[...] acredita-se, em larga escala, que as identidades estdo, todas elas, em permanente
estado de transformacdo, de ebulicho. Elas estdo sendo constantemente
reconstruidas. Em qualquer momento dado, as identidades estdo sendo adaptadas e
adequadas as novas circunstancias que vdo surgindo (RAJAGOPALAN, 2003, p.
71).

Nessa perspectiva as identidades sdo definidas a partir de uma dinamica estrutural
existente na sociedade e que varia de um dado momento histérico para outro, além de
considerar o0 jogo de oposi¢do a outras identidades diferentes. Enfim, as identidades se
constituem diante da diferenca, daquilo que néo é compartilhado pelo outro.

Logo, a linguagem, como o principal meio a partir do qual o sujeito da sentido a sua
existéncia, também passa por transformacGes em decorréncia da globalizacdo, ainda mais com
as facilidades de comunicacdo e interacdo proporcionadas pela Internet. O resultado disso
nada mais € do que uma crise tanto linguistica quanto de identidade, que tem se feito presente
nas relacdes entre os povos. Se relacionarmos a proposi¢do de que “a perda de identidade ¢é
motivo de angustia em qualquer situagdao” (RAJAGOPALAN, 2003, pp. 59-60) com o0s

conflitos e incertezas que imperam nos diversos setores da sociedade, sejam eles pessoais ou
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profissionais, é possivel compreendermos melhor o estado de crise por que esses sujeitos tém
passado para, enfim, podermos tomar a propria linguagem como um espaco de enfrentamento
das imposicdes do outro, no sentido de reafirmarmos nossa identidade. Observando que a
crise de identidade existente no mundo globalizado é um fato que néo se pode ignorar e nem
mudar, ¢ urgente aos “professores de linguas” ressignificar aquelas identidades que os outros
querem impor para eles, da mesma maneira que Rajagopalan (2003) clama para que os
aprendizes de linguas ndo se deixem ter sua autoestima e sua personalidade dominadas, mas
que possam dominar o outro e fazer com que ele faca parte da sua identidade. Tendo em vista
que a construcdo da identidade profissional passa pela questdo da politica de representacdo, o
professor de linguas pode sim desenvolver uma identidade emancipada e fortalecida, pautada
no enfrentamento das adversidades profissionais, pois a identidade ¢ “a rejeicdo daquilo que
os outros desejam que voceé seja” (BAUMAN, 2005, p. 45).

Diante do que foi discutido anteriormente a respeito do interesse crescente por
questBes de identidade e da crise por que tem passado os individuos na contemporaneidade,
na qual fenbmenos como a globalizacdo e o multiculturalismo permitem apenas que eles
tenham momentos de identificacdo e ndo uma definicdo de suas identidades, proponho
desenvolver uma discusséo, observando cuidadosamente como esse cenario de crise global
das identidades do sujeito p6s-moderno interfere na constituicdo identitaria do profissional
“professor de linguas” e, consequentemente, em sua pratica, no sentido de que se torna
urgente caminhar de maos dadas com a praxis, a fim de que seja possivel fornecer
encaminhamentos para a transformacéo da identidade da profissdo. Afinal, conforme sinaliza
Bauman (2005), ao tratar da “liquefagdo” das instituigdes politicas e sociais, ¢ impossivel
prever 0 que pode acontecer em um ambiente fluido como é o caso do contexto
contemporaneo da pés-modernidade. A partir dessa reflexdo, vislumbro, em consonancia com
este estudioso, que da mesma maneira que autoridades que hoje sdo respeitadas podem vir a
ser ridicularizadas, assim como carreiras que atualmente gozam de status pleno podem vir a
entrar em um beco sem saida; a profissdo de professor que, nos dias de hoje, goza de
desprestigio, podera, no futuro, a partir das proprias exigéncias das estruturas sociais, assumir
uma posi¢do contraria a esta que é pautada pela desvalorizagdo salarial e condi¢es de
trabalho insatisfatorias.

Tomando as orientacfes dessas reflexBes iniciais, partimos agora para a analise e

discussao direta de alguns excertos dos dados coletados nos encontros do curso tematico e dos
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diarios de bordo*’ escritos pelas professoras participantes, os quais sinalizaram a crise de
identidade profissional por que elas tém passado. Ressalto que, embora tenha trabalhado no
segundo encontro os elementos linguistico-discursivos que compdem a escrita dos diarios de
bordo, bem como a teoria que 0 embasa, a escrita deste instrumento se deu em LP e os temas
abordados neles ndo foram direcionados por mim, mas ficaram a critério das professoras a
medida que o curso tematico ia se desenvolvendo.

Inicialmente, procurei identificar, nas interacdes orais transcritas dos encontros e na
escrita dos diarios de bordo, a presenga da palavra “crise”, mas em outros momentos nos
quais a palavra em questdo ndo aparecia explicitamente, foi necessario empreender um maior
esforco, no sentido de buscar conexdes que me levaram a perceber a existéncia de uma crise
de identidade no discurso das professoras participantes. O excerto a seguir, referente ao

primeiro encontro, possibilita-nos perceber essa crise de identidade profissional:

Adeline (DB): “Acho que fiz bem em comentar sobre a minha crise profissional, fiz bem em me abrir
porgue percebi que muitos estdo que nem eu. O meu problema ndo é o que eu quero fazer, eu amo a
minha profissdo! O que me incomoda e que é muito importante é a desvalorizacdo do professor, 0
saldrio que me impede de viver nas condicdes que eu gostaria.”*®

A partir deste relato, varias questdes que estabelecem relacdo com o fendbmeno da crise
de identidade s&o evidenciadas. Em primeiro lugar, embora a professora ndo estivesse
inicialmente se sentido a vontade para expor a sua crise identitaria, ela terminou realizando
isso e, posteriormente, teve a oportunidade de refletir, por intermédio da escrita reflexiva,
acerca do lado positivo de sua atitude. Na verdade, o fato de ela ter se sentido a vontade para
falar de si, de sua “crise profissional” como professora de linguas, tornou-se possivel, a
medida que a discussdo entre as outras professoras foi se desenvolvendo. Ela percebeu que era
apenas mais uma professora que se encontrava em crise em meio a tantas outras em igual
situacdo, ou seja, em meio a uma comunidade maior de outros professores. Podemos
depreender que o sentimento de pertencimento por parte da professora Adeline ao dizer
“percebi que muitos estdo que nem eu” foi influenciado pela troca de experiéncias através do
didlogo, da palavra verbalizada, que se transformou em préxis, ou seja, em acédo e reflex&o.

Isso remonta ao que Freire (1970/2013, p. 227) comenta a respeito da importancia da teoria

*" Das duas participantes que permaneceram no curso tematico, apenas Adeline realizou a escrita de todos os
diarios de bordo referentes aos dias em que ela esteve presente. Por isso, quando tratamos dos dados deste
instrumento, apresentamos principalmente as reflexdes desta participante.

*® Todos os grifos séo do pesquisador.
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dialégica para o desvelamento do mundo: “[...] na teoria dialogica da agdo [...] ha sujeitos que
se encontram para a pronincia do mundo, para a sua transformag¢do.” Quando Adeline ouve as
outras professoras se pronunciando, ela percebe que sua identidade “em crise” nao pertencia
apenas a si, mas também a “outros”, os quais constituem a relagdo eu-tu do sujeito na
sociedade. Isso nos remete a Coracini (2003, p. 151), a qual explica que, para que 0s
individuos se constituam como sujeitos, ¢ fundamental que haja a presenca de um “outro” que

Ihe permita perceber como ser diferente na sociedade:

Embora o desejo identitario do sujeito procure a todo o prego a sua individualidade,
esse desejo, recalcado, depara-se com a presenca do outro, ou melhor dizendo, de
outros: todos aqueles que, de uma maneira ou de outra, tiveram e tém participagdo
na sua formacdo, através de atitudes, textos (orais ou escritos), memaria discursiva
(valores, estere6tipos, que sdo herdados...) (CORACINI, 2003, p. 151).

Ainda reportando ao excerto anterior, cabe observar a ambivaléncia constitutiva da
relacdo que a professora Adeline estabelece com a profissdo “professora de linguas”. Ao
mesmo tempo em que ela tem consciéncia de que “o problema ndo é o que eu quero fazer, eu
amo a minha profissdo!”, 0 que é altamente positivo e motivador, ela, por outro lado,
explicita o lado negativo de ser professora ao declarar: “O que me incomoda e que é muito
importante € a desvalorizacao do professor, o salario que me impede de viver nas condigdes
que eu gostaria”’. Percebemos, portanto, que ha duas vozes conflitantes que se sobressaem na
fala da professora: uma € proveniente do seu desejo de continuar na profissdo que ama; a
outra a desestimula a seguir adiante na profissdo, em virtude da posicdo de desprestigio
salarial e social que o professor tem que enfrentar na contemporaneidade.

De acordo com Lima (2003), cujo estudo detectou alguns processos de auto-
identificacdo do professor em relacdo as estratificacdes sociais que o simbolizam, existem
duas formacdes discursivas em circulacdo no discurso das professoras que ela analisou. A
primeira, contendo uma imagem idealizada do fazer docente, coloca o professor como um
sujeito que pode apresentar solugdes para problemas sociais, “uma vez que, historicamente,

299

estipula-se para a educagdo a fungdo de ‘salvadora da patria’” (p. 258), o que representaria
uma posicdo de prestigio social e de poder. A segunda, refere-se a desvalorizacdo do
profissional de educacdo, “discurso esse construido em razdo de ndo se verificarem
pragmaticamente as solugdes que se espera idealmente que a educacéo, simbolizada na figura
do professor, operacionalize” (p. 258). A partir das formagdes discursivas identificadas, a
autora diz ser possivel postular “que talvez esse discurso de desvalorizagdo do professor seja

o de mais alta incidéncia na sociedade atual, no que se refere & instituicdo escolar” (p. 258).
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Destarte, é possivel refletir, com base nessas consideragdes, que ao dizer que ama sua
profissdo, Adeline pode estar desejando continuar sendo professora pelo fato de ela ser
possuidora de uma responsabilidade social, de transformacéo do outro para um futuro melhor.
Concomitante a esse desejo positivo, a desvalorizacdo salarial que a impede de viver nas
condicBes que ela gostaria, ou seja, de poder ter uma vida melhor atraves da ascensdo social
proporcionada pelo exercicio da profissao, faz com que ela entre em crise, fazendo referéncia
as postulacdes de Lima (2003, p. 261), diante da contraposi¢do “ser alguém - ser ninguém”,
lugares sociais simbdlicos ocupados por aqueles sujeitos valorizados e desvalorizados pela
sociedade. Nessa medida, em vista da crise de identidade global, que, conforme ja foi exposto,
produz sujeitos fragmentados e com identidades provisorias, pode ser que a crise de
identidade da professora Adeline nem venha a se resolver através de uma definicdo de sua
identidade ao se indagar se ela quer seguir ou ndo na profissdo de professora de linguas.
Conforme explica Hall (2006, p. 12), “o sujeito, previamente vivido como tendo uma
identidade unificada e estavel, esta se tornando fragmentado; composto ndo de uma unica,
mas de varias identidades, algumas vezes contraditdrias ou ndo-resolvidas.”

Nesse viés, relembrando a afirmacdo de Woodward (2000) de que a crise de
identidade do homem pds-moderno decorre das inimeras exigéncias que a ele sdo impostas,
ou seja, exigéncias que ele assuma diferentes papeis sociais de acordo com o lugar de onde
fala e se encontra, podemos refletir que a tensdo experienciada por Adeline entre ser
professora e continuar sendo “desvalorizada” ou mudar de profissdo e supostamente ascender
socialmente representa, perfeitamente, 0 modo como as identidades se tencionam, interferindo
umas nas outras. Isto é, tem-se uma tensdo entre o ser professor de linguas e a desvalorizacéo.

Logo, para que o sujeito continue na profissdo de professor, é fundamental que ele,
apesar de suas contradi¢Ges identitarias, enfrente as identidades mitificadas, estereotipadas e
estigmatizadas impostas pelos outros, em favor de uma possivel ressignificacdo da identidade
de professor de linguas que ele constréi para si e que é diferente daquela encontrada no
discurso das instituices. Nessa perspectiva, cabe nos atentar para o pensamento de Bauman
(2005, pp. 19-20) ao falar das identidades e da sensagdo desconfortante de deslocamento que

0 sujeito experimenta:
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As “identidades” flutuam no ar, algumas de nossa propria escolha, mas outras
infladas e lancadas pelas pessoas em nossa volta, e é preciso estar em alerta
constante para defender as primeiras em relacdo as Gltimas. HA uma ampla
probabilidade de desentendimento, e o resultado da negociacdo permanece
eternamente. Quanto mais praticamos e dominamos as dificeis habilidades
necessarias para enfrentar essa condicdo reconhecidamente ambivalente, menos
agudas e dolorosas as arestas asperas parecem, menos grandiosos os desafios e
menos irritantes os efeitos. Pode-se até comecar a sentir-se chez soi, “em casa”, em
qualquer lugar — mas 0 prego a ser pago é a aceitacdo de que em lugar algum se vai
estar total e plenamente em casa (BAUMAN, 2005, pp. 19-20).

A luz dessas proposicdes, podemos pensar que, quanto mais cedo o sujeito pds-
moderno se perceber incompleto e cingido por uma infinidade de outros que o compdem em
sua fragmentacdo, maior a possibilidade de ele se ressignificar em meio a adversidade. Dando
prosseguimento, tomemos 0s excertos a seguir, apresentados no Quadro 6, a partir dos quais
teceremos mais algumas consideracGes referentes a crise de identidade das professoras.
Ressaltamos que estes depoimentos foram gerados em decorréncia da apresentacdo oral que
elas fizeram ao grupo observando suas experiéncias pessoais e profissionais como professoras
de linguas, bem como em decorréncia de algumas perguntas que dirigi a elas ao longo da
interacdo.

Quadro 6. Dados coletados atravées das gravagdes em video

TRANSCRICAO DO PRIMEIRO ENCONTRO

Participante Relato

“(...) tenho 30 anos. (...) uma amiga minha, a tia dela era dona da (nome da escola), ela
falou: “Vocé ndo fala Francés?” Eu falei: “Falo”. “Entdo vamo ld! Ta precisando
urgente! (...) Na hora! (risos). (Inaudivel) (...) quando pequena (inaudivel) ndo minha
filha, ndo vai ser professora ndo, pelo amor de Deus! Esquece isso. Mas o destino me
levou. E eu trabalhei na area de Publicidade e Propaganda. Gostei mais ou menos. Mas
eu preferi continuar como professora. (...) esse ano eu estou meio em crise profissional
de novo. Eu ndo sei se eu continuo como professora, se eu volto pra minha primeira
area. (...) onde eu trabalho estava um pouco dificil, complicado entdo eu falo onde
Adeli trabalhar, como trabalhar. Eu ja moro sozinha, entdo eu ja sou (...) como me manter
eline sendo s6 professora?

(...) Ai eu falo “ferrou”. Ai eu falo, ndo quero pedir dinheiro pra o meu pai. Eu quero
adquirir sozinha batalhando. Ja pensei em trancar o semestre, mas eu td fazendo PIBIC.
Eu também sé me meto em confusdo, cada hora eu t6 fazendo uma coisa (risos)”. (...) Eu
amo dar aula. Acho gue é a minha paixdo. Eu adoro (...) O trabalho t& dificil, mas tem
o0s alunos que eu adoro, tenho uma étima relagdo com eles. Vocé ndo vai agradar a
todos. Isso é impossivel. Eu j& aprendi a lidar com isso também, mas também tem meus
colegas professores. O mais forte também, como continuar nessa profissdo. (risos).

“(_..) nossa eu também tenho uma crise. Porque assim, eu passei no vestibular, no PAES
(...) dai eu tinha 17 anos gente, eu ndo entendia nada do mundo, da vida assim. E dai eu
cheguei aqui no dia da minha matricula e chegou um mogo e perguntou: “Ah, vocé quer
fazer bacharelado ou licenciatura? ’E eu: “Gente, eu ndo fago a menor idéia, eu ndo sei
qual é a diferenga dos dois e tal”. “E dai eu acabei escolhendo bacharelado. E durante
p2 0 Curso eu peguei como matéria optativa uma matéria de Educacdo. Mas gente, a
experiéncia foi horrivel. (...) Mas assim, primeiro que eu acho que é muito genérico
porque vocé tem pessoas de (...) varios cursos super diferentes dentro de uma sala como
se fosse uma metodologia so pra todo tipo de ensino e (...). Ai eu pensei, nossa eu fiz bem
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em escolher bacharelado porque as disciplinas de Educacdo sdo sé sofrimento. Mas, em
2011 eu fiz um estdgio como monitora de Inglés e eu gostei muito da experiéncia de sala
de aula e como, de maneiras diferentes de fazer as pessoas aprenderem conteddos
diferentes, de tudo que vocé pode acrescentar na vida de uma pessoa.Nossa, isso é muito
legal. E dai agora eu vou terminar o bacharelado e depois eu quero fazer licenciatura
também”.

“Eu cal na area de Letras porque eu nem quis ser “Professora’ (rindo) e todo mundo
fala vai ser sofredora por qué? E ai eu fiz Relagdes Internacionais, ndo gostei. Fiz
Gestdo de Eventos, ndo gostei. A, por uma crise, acho que a crise, ela te motiva, ela
muda sua vida. Porque numa crise de idade, assim, quando vocé sai meio que da
adolescéncia e entra na fase adulta e crise de emprego também. Eu: “Ai gente, 0 que que
eu vou fazer da minha vida? ”Al, eu tenho uma tia que mora fora, essa minha tia, eu
liguei pra minha tia um dia e ela sempre falava: “Vem pra ca ficar comigo (...).” E ai
um dia eu sai do emprego que eu estava super infeliz com 21 anos. (...) “Com 21 anos eu
ndo sabia o que que eu queria da minha vida.” Como pessoa. A minha posi¢cdo no
mundo (...). Entdo eu falei: “Ah, entdo eu vou dar uma viajada (...)”. E passei seis meses
na Inglaterra e fui estudar Lingua Inglesa. Foi ai que eu me apaixonei pela lingua. Eu
falei: “Putz, é uma lingua muito ficil”. E uma lingua muito “de boa”, né? (risos) Ai
Catarina guando eu voltei eu falei gente como é que eu vou usar 0 gque gue eu aprendi, porque eu
tenho (...) que levar pra minha vida o que que eu aprendi de vida, de lingua, de cultura,
tudo que eu aprendi. Eu falei ah, eu vou fazer Letras.Ai, eu entrei num curso
Licenciatura, me apaixonei, é um curso “massa”, mas(...) as matérias de educacdo sdo
muito genéricas, as matérias de educacdo se vocé ndo for atrds vocé (..)”. (..) “Eu
também estou numa crise porgue eu estou desempregada. Preciso de dinheiro. Eu moro
com minha m&e. Mas eu preciso me manter porque eu que me mantenho. (...) e nessa
altura do campeonato a gente ndo encontra emprego porque as escolas ja estdo com o
seu corpo docente todo fechado. Ou vocé encontra no comeco ou no meio do ano. (...)
mas estamos na fé, no meio da crise, né? No meio da crise que a gente encontra
possibilidades super legais de mudar a vida”.

Como se vé nos fragmentos anteriormente elencados, provenientes das interacfes
empreendidas no primeiro encontro do curso temético, quando as professoras tiveram a
oportunidade de falar de si a fim de compartilhar suas experiéncias, angustias, medos e
incertezas diante das escolhas pessoais e profissionais, o fator “crise” ganhou bastante
evidéncia nos relatos de trés das quatro participantes presentes. Percebemos que o que foi
relatado por elas deixa claro que a profissdo “professor de linguas” encontra-se em pleno
estado de crise, de modo que a escolha pela carreira docente ndo se deu como a primeira
profissdo que elas pensaram em exercer, mas por acaso ou até mesmo pelas indicacGes que
outras pessoas fizeram para elas, simplesmente porque achavam “legal”. As falas seguintes
corroboram essas observacles: “estou meio em crise profissional de novo. Eu ndo sei se eu
continuo como professora, se eu volto pra minha primeira darea” (Adeline); “eu também
tenho uma crise” (P2); “Eu também estou numa crise porque eu estou desempregada.
Preciso de dinkeiro” (Catarina). Explicitamente, a palavra crise foi pronunciada varias vezes

ao longo das interagoes.
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E relevante comentar também que outras falas proferidas pelas professoras sinalizam
veementemente 0 porqué das crises que elas estavam vivendo profissionalmente. No caso de
Adeline, a davida em saber se voltava a trabalhar em sua primeira area de formacdo como
publicitaria ou se continuava como professora é decorrente de dois fatores. O primeiro,
influenciado pelo acaso, refere-se a oportunidade que teve de atuar como professora de LF em
uma determinada escola particular de idiomas. Tendo em vista a maior proficiéncia dela nessa
lingua, o convite que recebeu da tia de sua amiga foi bastante oportuno. Além disso, ela diz
ter trabalhado na area de sua primeira graduacéo, que foi Publicidade e Propaganda, mas que
n&o tinha gostado tanto. E interessante notar que, embora Adeline tenha ouvido sua mée dizer
“(...) ndo minha filha, ndo vai ser professora ndo, pelo amor de Deus! Esquece isso”, pois 0
desprestigio identitario da profissdo “professor” ¢ vigente na sociedade nos dias de hoje
(LIMA, 2003), ela busca atribuir ao acaso sua escolha, talvez como forma de amenizar a crise
por que tem passado: “Mas o destino me levou”. ESsa participante também justifica sua
escolha profissional, apoiando-se no amor que diz sentir pela profissdo de professora de
linguas: “Eu amo dar aula. Acho que é minha paixdo. Eu adoro (...), o trabalho ta dificil, mas
tem os alunos que eu adoro, tenho uma otima relagdo com eles.”

O segundo fator esta relacionado a desvalorizacao profissional e salarial, uma vez que
a professora Adeline, atualmente com trinta anos de idade, por ja ter conquistado sua
independéncia financeira, morar sozinha, teme a possibilidade de ndo conseguir mais se
sustentar e ter que obrigatoriamente pedir dinheiro a seu pai, como se observa nas declaractes
a sequir: “onde eu trabalho estava um pouco dificil, complicado entdo eu falo onde trabalhar,
como trabalhar. Eu ja moro sozinha, entdo eu ja sou (..) como me manter sendo sé
professora?” (...) “eu falo, ndo quero pedir dinheiro pra o meu pai. Eu quero adquirir
sozinha batalhando.” Na verdade, ela aponta o orgulho que sente em adquirir seus bens e
seguir sua vida a partir de suas préprias conquistas.

O relato de P2 parece demonstrar como, em certa medida, muitas vezes uma escolha
feita ainda na adolescéncia pode provocar resultados ou sentimentos indesejaveis acerca da
profissdo. Ao dizer que também tinha uma crise, a participante explica sua causa, narrando
uma situacdo de seu primeiro dia de aula na universidade, quando alguém Ihe perguntou qual
a habilitacdo ela iria escolher: “(...) eu também tenho uma crise. Porque assim, eu passei no
vestibular, no PAES (...) E dai eu tinha 17 anos gente, eu ndo entendia nada do mundo, da
vida assim. E dai (...) no primeiro dia (...) chegou um mogo e perguntou: “Ah, vocé quer fazer

bacharelado ou licenciatura?” E eu: “Gente, eu ndo faco a menor ideia, eu ndo sei a

137



diferenca dos dois e tal”. E dai eu acabei escolhendo bacharelado”. Com isso, depreendemos
que, quando se compara as modalidades Bacharelado e Licenciatura disponiveis para o curso
de Letras, 0 primeiro é visto como mais promissor porque, logicamente, ndo esta diretamente
relacionado a préatica do ensino, a sala de aula, mas sim a teoria, a pesquisa. 1sso nos remete
ao que elucida Gimenez; Furtoso (2008) sobre o histdrico bacharelesco dos cursos de Letras,
o0 qual contribui para uma falta de identificacdo com questdes de ensino-aprendizagem por
parte dos proprios professores formadores e, também, dos alunos.

Reportando-nos a continuidade da fala de P2, observamos uma percepcdo inicial
negativa que ela teve ao cursar uma disciplina optativa da area de educagdo durante o seu
curso de bacharelado em Letras-Francés. Em suas palavras: “Ai eu pensei, nossa eu fiz bem
em escolher bacharelado porque as disciplinas de educac¢do sdo so sofrimento”. Este
sentimento demonstrado por parte de P2 é resultante da maneira genérica como a disciplina
era ministrada pela professora, pelo fato de haver em uma mesma sala de aula alunos de
varios outros cursos de graduacdo com interesses diversificados. Entretanto, apesar da
experiéncia negativa com a disciplina optativa, P2 teve a oportunidade de fazer estagio como
professora de LI, experiéncia que Ihe proporcionou uma visdo mais positiva em relacdo ao ato
de ensinar, o qual, para ela, € uma possibilidade de acrescentar algo na vida das pessoas. Em
suas palavras: “eu gostei muito da experiéncia de sala de aula e como, de maneiras diferentes
de fazer as pessoas aprenderem contetdos diferentes, de tudo que vocé pode acrescentar na
vida de uma pessoa. Nossa, isso € muito legal. E dai agora eu vou terminar o bacharelado e
depois eu quero fazer licenciatura também ”.Portanto, o relato de P2 nos remete a observacao
feita por Leite; Hipolito; Loguercio (2010) a respeito do fato de que, ao optarem por serem
professores, 0s jovens ndo veem a atividade como profissdo, mas como uma ag¢ao possuidora
de representacBes centradas na vocacdo, no cuidado, representacdes distanciadas da
profissionalizacdo e que, ha tempos, tem estado circulando no imaginario da sociedade.

No caso de Catarina, sua crise de identidade profissional esta intimamente ligada ao
fato de ela ndo ter escolhido ser professora de linguas, ainda mais que ouvia as pessoas em
sua volta a questionarem a respeito das razdes pelas quais ela iria escolher ser “sofredora”, o
que ja sinalizava o discurso de desvalorizacdo profissional como algo dado por certo na
sociedade. Diante do dilema de continuar estudando para areas das quais ela ndo gostava e
aceitar o convite de sua tia para ficar seis meses na Inglaterra, ela opta pela segunda opcéo, a
qual termina Ihe apresentando a possibilidade de dar aulas de inglés. Além disso, a crise de

identidade de Catarina tem a ver com a sua situacdo de desempregada, uma vez que, depois de
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ter aprendido a LI na Inglaterra, ela retorna ao Brasil, seu pais de origem, e comega a perceber
essa lingua, que agora ja Ihe constituia, como um lugar no qual ela poderia realizar o seu
desejo de trabalhar com algo que lhe desse prazer, ou seja, exercer uma profissdo da mesma
forma que ela diz ter se apaixonado pela lingua: “Foi ai que eu me apaixonei pela lingua. Eu
falei: “Putz, é uma lingua muito facil”. E uma lingua muito “de boa”, né? (risos) Ai quando
eu voltei eu falei gente como é que eu vou usar o que que eu aprendi,(...)”. Para tanto, a
professora, que ja tinha comecado a fazer os cursos de RelacBes Internacionais e Gestdo de
Eventos e desistido destes antes de viajar para a Inglaterra, resolveu fazer o curso de Letras,
no qual ela ainda se encontra em processo de formacdo inicial. Nas palavras de Catarina: “Eu
falei ah, eu vou fazer Letras. Ai, eu entrei num curso Licenciatura, me apaixonei, € um curso
“massa”, mas (...) as matérias de educacdo sdo muito genéricas, as matérias de educacao se
vocé ndo for atras (...)”. Apesar da crise de identidade “financeira” da profissdo de professora
de linguas, desde o primeiro encontro, Catarina demonstrou consideravel vontade de reverter
a situacdo de desempregada, ao dizer: “Fu também estou numa crise porque eu estou
desempregada. Preciso de dinheiro. (...). Em seguida, ela logo enxerga o outro lado daquela
experiéncia: “(...) mas estamos na fé, no meio da crise, né? No meio da crise que a gente
encontra possibilidades super legais de mudar a vida”. ESsa perspectiva positiva para si e
para sua profissdo que vislumbrava uma mudancga para a crise acompanhou a participante
durante todo o processo de desenvolvimento da P-A.

Reportando a Coracini (2003, p. 148), ao falar que “a lingua estrangeira parece ser o
lugar onde quase tudo é permitido, onde os desejos podem irromper mais livremente, ainda
nao moldada pelos interditos”, consideramos relevante observar a fala de Catarina no Quadro
6. Para a participante, a LI funcionou como meio de acesso a transformagéo de si como uma
pessoa insatisfeita com aquilo que ela vinha fazendo até entdo, para alguém, em certa medida,
mais feliz com a nova profissdo que a lingua Ihe oportunizou. A lingua, na verdade, passou a
ser um elemento de ressignificacdo de sua identidade anteriormente em crise.

Apesar de as participantes terem, desde o primeiro encontro, apontado a
desvalorizagdo salarial como uma das implica¢des da crise identitaria da profissdo “professor
de linguas”, houve momentos, durante encontros posteriores, que a discussdo extrapolou

questdes de remuneracdo, conforme demonstram o0s seguintes trechos:
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Quadro 7. Dados coletados através das gravacdes em video

TRANSCRICAO DO TERCEIRO ENCONTRO

Lauro: Como que vocé se sente em relagao a profissdo, com o lugar gue vocé ocupa na sociedade assim?
Adeline: Que nem no primeiro dia que eu falei que a nossa profissdo é dificil assim, que entra sempre em
crise. No primeiro dia eu falei, que eu tava em crise. Ai depois todo mundo falou que tava junto, ai eu adorei.
(risos). Ai, porque ¢ uma profissdo que é dificil, é desgastante, acho gue principalmente é o salrio né, ndo é
valorizado. As vezes ndo s6 o salario ndo é valorizado. Ndo s6 no sentido salarial. Vocé, os pais n&o
valorizam, a escola as vezes ndo valoriza (...)

Lauro: E aquilo que Perrenoud coloca, ndo é uma profissdo que tem uma identidade estatutaria (...)
Catarina: Nao tem né?! E incrivel isso.

Lauro: (...) como outras, como médico, advogado, administrador, economista, publicitario de repente.
Adeline: Esquecem que é uma profissdo essencial.

Lauro: Ou seja, é uma profissdo humanista. Entdo, Perrenpud, ele vem trazendo essa reflexdo de que nds que
fazemos parte de uma profissdo humanista, nés precisamos todos os dias ir em busca dessa
profissionalizagcdo. E dessa profissionalizagdo vira esse reconhecimento estatuario da profissdao pela
sociedade vai vir a partir do momento que a gente conseguir dar respostas, algumas respostas positivas pra
os problemas que a gente encontra. SO que essas respostas sdo respostas em relacdo ao humano e quando a
gente lida com o humano nada é pronto e acabado.

Catarina: Nada.

Lauro: N¢, entdo a gente, eu vou langar essa reflexdo: “Como que a gente poderia ser mais profissionais? ”’

Ao ser questionada a respeito do seu sentimento em relacdo a profissdo e sobre o lugar
que ela ocupava na sociedade, a professora Adeline fez referéncia a alguns fendmenos, a
partir dos quais essa desvalorizacdo torna-se evidente, a saber: o desgaste provocado pelas
condicdes inadequadas de trabalho; a remuneracédo salarial baixa que, possivelmente, ndo da
condicdes para que esses profissionais vivam conforme gostariam, no sentido de nem mesmo
conseguem investir em sua formacdo continuada; a desvalorizacdo que parte do discurso dos
proprios professores que j& se sentem acomodados; e, por fim, a desvalorizacdo advinda da
sociedade que, muitas vezes, culpam ou responsabilizam os professores pela qualidade ruim
da educacdo, bem como dos resultados insatisfatérios nos indices de aprendizagem dos
alunos. Entretanto, sabe-se muito bem que esse discurso que responsabiliza o professor tanto
pelo insucesso da educacdo quanto pelo seu proprio insucesso profissional é alimentado por
uma politica de governo neoliberal muito mais preocupada com a quantidade do que com 0s
ideais de democracia e emancipacao do sujeito para os quais a educacao € de fato pensada.

Em vista do cenario de crise profissional, no qual o professor nada mais é do que
também uma vitima, € fundamental que ele lute contra as “amarras” politicas que insistem em
oprimi-lo, colocando-0 numa posicdo estatica, em que ele préprio ndo consegue ver uma
saida. Nesse sentido, a profissionalizagdo da profissdo “professor” mediante o exercicio da
reflexdo critica necessita ser empreendida por esses proprios profissionais, apesar de toda a

adversidade. Para tanto, de acordo com Moura Filho (2011), cabe ao professor

140



abdicar da racionalidade técnica como referéncia profissional, romper com a
alienagdo de apartar a escola da sociedade na qual ela esta inserida, reconhecer que a
reflexdo sem a consequente acdo estd aquém dos anseios e necessidades da
comunidade de ensino e aprendizagem, instrumentalizar-se para entender o0s
fundamentos ideoldgicos que embasam suas praticas docentes e assimilar que a
reflexdo associada a formacdo continuada pode torna-lo um profissional que faz a
diferenca na vida e na profissao de seus alunos (MOURA FILHO, 2011, p. 69).

Destarte, 0 desenvolvimento e a transformacéo profissional do professor podem partir
dele mesmo, desde que ele saia de seu imobilismo frente as imposicdes de crencas historicas
que ele acabou herdando ao longo de sua formacdo. A fim de dar continuidade a nossa
andlise, proponho explicitar, a partir de agora, acerca do processo de reflexdo critica.

4.2 Reflexao Critica

Tendo percebido a crise de identidade profissional das professoras, procurei, a partir
do segundo encontro, introjetar de maneira superficial nas discussdes do curso tematico
alguns conceitos tedricos, como “identidade”, ‘“modernidade”, “pds-modernidade”,
“heterogeneidade”, “reflexdo critica”, “diario reflexivo”, dentre outros, com o propodsito de
que fazer com que, a partir da apropriacdo destes, as participantes pudessem ter suas
identidades ressignificadas ao longo do processo da P-A mediante as atividades propostas.
Essa medida tomada justifica-se pelo carater da metodologia escolhida, a qual, de acordo com
Barbier (2007, p. 106), “visa a mudanca de atitudes, de praticas, de situacdes, de condicdes,
de produtos, de discursos...” Na verdade, conforme ja foi posto na descri¢do detalhada do
segundo encontro presente no capitulo metodoldgico, o objetivo principal era fornecer
subsidios para que as professoras se apropriassem do género discursivo “didrio reflexivo”, o
qual permitiria que elas se transformassem, refletindo e escrevendo sobre si. Essa
transformacdo da identidade torna-se possivel através do conceito de performatividade,
defendido por Silva (2000) e Mastrella-de-Andrade (2013), os quais tomam a identidade
como processo. Ao se encontrar diante de representaces de identidades hegemoénicas e
opressoras, 0 sujeito vale-se da lingua e da linguagem para ressignifica-las, para nao se
subjugarem a elas. 1sso nos remete a Freire (1970/2013, p. 101), para quem o homem ¢ “um
ser inconcluso, consciente de sua inconcluséo, e seu permanente movimento de busca do ser
mais.” Desse modo, o homem deve sempre lutar pela sua emancipagao.

A titulo de exemplificacdo de como essa introjecdo ocorreu, vale observar um trecho

da transcri¢do do segundo encontro a seguir:
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Quadro 8. Dados coletados através da entrevista focalizada

TRANSCRICAO DO SEGUNDO ENCONTRO

Lauro: Entéo, (...) Nds vamos entdo (...) nesse segundo encontro (...) tratar da questdo do didrio reflexivo.
Quais sdo as caracteristicas desse género, as caracteristicas linguistico-discursivas (...) Entdo, a primeira
pergunta que eu queria fazer pra vocés é o que vem a cabeca de vocés (...) quando a gente pensa em diario
reflexivo? Serd que vocés tém uma nogéo?

Catarina: E um diario, 6bvio, que vocé relata coisas, 6bvias, refletindo na base de alguma coisa. Vocé reflete
alguma coisa assim, s6 que ele é critico ne.

Lauro: Aham, P2 (...)

P2: E uma escrita pessoal sobre as suas opinides sobre a aula, né.

Lauro: Muito bem. E, (...) nds poderiamos dizer que o diario reflexivo né, é um instrumento de acordo com
Liberali (2000), (...) que serve pra conduzir esses professores em formacdo, seja inicial, seja continuada a
determinado processo reflexivo, né. E esse processo reflexivo, quando nds exercitamos nosso ato de escrita,
né, conscientemente nds somos conduzidos a refletir sobre determinadas agdes né, seja sobre uma aula que
vocé deu, seja sobre uma palestra que vocé assistiu, uma aula que vocé assistiu. Entdo vocé retoma aquilo
mentalmente e no ato da escrita vocé vai significando aquilo, ressignificando e a partir da reflexdo.(...)Ent&o
gente, eu queria que a gente considerasse, (...) essa questdo da heterogeneidade de identidade que nos
envolvem. Nés somos multiplos. Concorda Catarina? Vocé consegue perceber isso?

Catarina: Concordo totalmente.

Lauro: Nos somos multiplos hoje.

Catarina: Sim.

Lauro: Somos fragmentados, né. Quando a gente pensa esse contexto que a gente ta vivendo agora que a
gente chama de pés-modernidade né, modernidade tardia, entdo €, nés vamos ter (...).

P2: Modernidade liquida.

Lauro: Isso. Modernidade liquida, com o advento né, das novas tecnologias de informacao e de comunicacao
nés vamos sofrer um processo de mudanca ai bastante significativo.

Catarina: E, porque ndo teve nenhuma geracéo ainda da tecnologia né.

Lauro: Isso.

Catarina: N&o teve nenhuma geracgéo pronta ainda.

Durante o processo de interacdo entre mim e as professoras, desempenhamos
reciprocamente o papel de mediadores, pois conforme propde Bakhtin/\VVoloshinov
(1929/2004), o “outro” ¢ bastante significativo para que os sujeitos tomem consciéncia de si €
construam e reconstruam suas identidades. Ao nos implicarmos nas situacdes de reflexao
empreendidas, foi exigido de nds o uso efetivo da palavra, ou seja, da enunciacdo, que nos
possibilitou construir o conhecimento.

Na situacdo de interacdo exposta no quadro acima, percebemos que meu objetivo
como pesquisador era fazer as professoras se apropriarem de alguns géneros discursivos
selecionados, como o diario reflexivo e, concomitantemente, exercitarem a linguagem e se
transformarem como profissionais professoras de linguas. Antes de apresentar diretamente o
género em questdo, é interessante notar que procurei perguntar se elas ja tinham algum
conhecimento acerca do género: “Entdo, a primeira pergunta que eu queria fazer pra vocés é
0 que vem & cabeca de vocés (...) quando a gente pensa em diario reflexivo? Seré que vocés
tém uma nog¢do?” Dessa maneira, a aquisicdo do género diario reflexivo ocorreu mais
colaborativamente, valorizando o conhecimento que as professoras ja tinham sobre ele, o que

fica claro nas respostas obtidas: “E wum didrio, 6bvio, que vocé relata coisas, obvias,
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refletindo na base de alguma coisa. Vocé reflete alguma coisa assim, sO que ele é critico né”
(Catarina). “E uma escrita pessoal sobre as suas opinides sobre a aula, né” (P2).

O modo como as atividades de interacdo foram desenvolvidas nos remonta a proposta
de formacéo critico-reflexiva de uma perspectiva sociocultural (VIEIRA-ABRAHAO, 2012),
a qual considera que as experiéncias que o sujeito teve ao longo de sua vida o influenciam em
sua prética profissional. Os professores, independentemente do processo de formagdo em que
se encontram, dependem das relagdes sociais para que aprendam atraves do contato com
pessoas, ferramentas, atividades e géneros discursivos. Na relacdo que se deu entre 0 nosso
grupo, o meu papel como sujeito mais experiente e competente, responsavel por apresentar
novos conceitos as professoras, as quais eram 0s sujeitos iniciantes em processo de
ressignificacdo de suas identidades, encontra respaldo na teoria de Vygotsky (1978/2007),
para a qual os seres humanos sdo possuidores de uma ZDP que representa um campo
metafdrico de desenvolvimento das potencialidades dos sujeitos, desde que sejam estimuladas
gradativamente durante as interagdes sociais.

Apds passar a conhecer o que as professoras participantes ja sabiam acerca do género
discursivo “diario reflexivo”, apresentei uma possibilidade de defini¢do tedrica para esse
género: “nds poderiamos dizer que o didrio reflexivo né, é um instrumento de acordo com
Liberali (2000), (...) que serve pra conduzir esses professores em formacéao, seja inicial, seja
continuada a determinado processo reflexivo”. Além disso, salientei a importancia da
reflexdo e da escrita para sua realizagdo: “Entdo vocé retoma aquilo mentalmente e no ato da
escrita vocé vai significando aquilo, ressignificando e a partir da reflexdo.”

O Quadro 9, a seguir, possibilita visualizar como se deu a abordagem de conceitos do
género “didrio reflexivo”, com base na teoria, e possiveis definicoes de modernidade,
modernidade liquida e identidade, e como as professoras se apropriaram dos elementos

linguistico-discursivos desse género: descrever, informar, confrontar e ressignificar.

Quadro 9. Dados coletados atraves das grava¢des em video

TRANSCRICAO DO SEGUNDO ENCONTRO

Lauro: (..) Entdo, o diario reflexivo de acordo com Zeichner (1981) “estimula elevados graus de
pensamento” né? “E uma crescente conscientizagdo sobre os valores pessoais e as teorias implicitas nas
agoes dos praticantes”. Ok? (...) Ao longo do curso a gente vai perceber isso, que eu vou td sempre puxando
pra essa tomada de consciéncia diante de algumas representacdes que a gente vai ter nos filmes. Ok? Gente,
de acordo com (...) Signorini (2006), ela trabalha com géneros catalisadores. Entdo, por que nds podemos
dizer que o diério reflexivo é um género catalisador? O que que vocés pensam?

Catarina: O professor, ele vai poder avaliar a conduta dele, ele vai poder avaliar o pensamento do seu aluno.
Ele vai poder catalisar né, ja fala. Ele vai poder catalisar se o que ele ta falando ta sendo compreendido e
vendo a expressdo critica do seu aluno né, porgue em um diério reflexivo vocé coloca critica nele.

Lauro: E, é como vocé disse. De si mesmo como profissional né e de suas préaticas logicamente, o que vai
culminar em melhores escolhas, ou escolhas mais apropriadas pra que a gente tenha um processo de
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aprendizagem por parte desse aluno, mais significativo né. Entdo, por isso que nos podemos dizer que o
género discursivo diario reflexivo é um género catalisador porgue ele leva a reflexdo, a ressignificacdo do
sujeito diante de suas praticas. Gente, mas e ai, como é que a gente produz um diario reflexivo? Ja pensaram
nisso?

P2: Néao, eu simplesmente escrevia. (risos). Esta sendo muito iluminador.

Lauro: Eu trouxe alguns pontos pra gente tentar se apropriar melhor desse género. Porque se a gente nao
tomar cuidado o género diario reflexivo comeca (...)

Catarina: Perder o norte.

Lauro: E. E vocé comeca a apenas relatar os fatos. (...) Entdo, como eu disse pra vocés, é Smyth (1992), ele
se baseia em Paulo Freire (1970), Pedagogia do Oprimido, pra pensar quais sdo essas quatro acdes que sdo
perguntadas, vamos dizer assim, pelo professor ao escrever um diério reflexivo e gue contribuem para o
pensamento critico reflexivo. Entdo, de acordo com Smyth, o professor, ele pergunta por exemplo: “O que
fiz?” E quando ele pergunta “O que fiz? ", ele vai comegar a fazer o que?

Catarina: A descrever.

Lauro: A descrever, o que ele fez, o que aconteceu na aula, quais foram suas ac¢des, ok? Em seguida, ele vai
se perguntar: “O que agir desse modo significa?” Entdo, ele apresenta as agoes e pergunta: “Ah, eu agi
assim, mas isso significa o que? Agir assim significa o que?”’ E ele vai nessa segunda a¢do, ele vai informar,
né. E ai ele pode até tentar relacionar com algumas teorias, né. A gente costuma dizer assim: “Ah, eu sou
mais cognitivista, ah eu sou é, comunicativo. (...) Entdo, assim, o professor comeca a tentar € puxar um
pouquinho de teoria pra explicar, ou seja, pra dizer o que que significa aquilo que ele fez durante a aula.
Entenderam? A terceira acdo € o confronto. Entéo, ele comeca a confrontar, mas “Como que eu cheguei a ser
assim?”, “Como que eu cheguei a ser assim?”.

Catarina: Nossa, ele é totalmente reflexivo esse diério. (risos)

Lauro: N&o é?! N&o é isso? Gente, mas vocés tem que fazer assim?

P2: N&o sei se eu td achando estranho porque eu ndo tinha consciéncia de tudo isso. Eu ndo sei. Eu sé sei que
eu td achando muito interessante toda a teoria a respeito do diério reflexivo. (risos)

Lauro: E ai vocé comega a confrontar aquilo que vocé fez né, com, de repente, teorias, ndo é isso? E com
praticas mais adequadas. Sera que sua pratica, sera que as suas escolhas foram realmente adequadas? Sera
que foram satisfatorias? Entdo, pensemos, o professor ao fazer o diario reflexivo, vocés vao fazer o diario
reflexivo, pra mim hoje ainda, pensando nesse curso que eu t6 ministrando. Ok? (...) Como que eu
descreveria, informaria, confrontaria e por final a quarta acdo é reconstruir. Ou seja, coOmo posso agir
diferentemente? E é nisso que a gente quer chegar. Ou seja, o professor que faz isso, ele consegue ir (...)
Catarina (interrompendo): Se moldando.

Lauro: Se moldando, ressignificando. Ou seja, se tornando um profissional é, mais condizente, vamos dizer
assim, com o que a gente tem diante da realidade né, porque a sala de aula, é um espaco, é um ambiente
inusitado. E como fazer escolhas diante do inusitado? N&o é?

Nesta parte da transcri¢do do segundo encontro do curso tematico é perceptivel o uso
que fiz das definicdes do género “diario reflexivo” apresentadas por outros autores, como
Zeichner (1981) e Signorini (2006), com o proposito de que, posteriormente, 0 grupo pudesse,
mediante a apropriacdo, desenvolver autonomamente uma possivel definicdo desse género. O
seguinte trecho confirma o uso que fiz da teoria durante o curso: “o diario reflexivo de acordo
com Zeichner (1981) “estimula elevados graus de pensamento” né?”’; “o género discursivo
diario reflexivo é um género catalisador porque ele leva a reflexdo, a ressignificagdo do
sujeito diante de suas praticas.” No mais, ndo me dando por satisfeito apenas com as
definicbes e observando que as professoras teriam que exercitar diariamente a escrita do
género, tive que também introjetar outros conceitos tedricos que embasavam as acles
linguistico-discursivas sob as quais o diario reflexivo estavam pautadas. Tedricos como

Smyth (1992) e Freire (1970/2013) foram essenciais para que eu pudesse explicar sobre as
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acOes de descrever, informar, confrontar e ressignificar, as quais, dentro de uma sequéncia,
entram em funcionamento no ato de uma escrita reflexiva por parte dos sujeitos.
Consequentemente, as identidades e a préatica profissional sdo transformadas no decorrer do
processo. Percebemos que a reflexdo critica possibilitada pela apropriacdo e producdo dos
diérios reflexivos estd em plena consonancia com o conceito de préxis de Freire (1970/2013),
0 qual orienta toda a proposta de nosso trabalho. Os homens, de acordo com este estudioso,
sdo vistos como seres do quefazer, ou seja, como sujeitos do ser mais, da transformacdo da

realidade através da reflexdo e da acdo. Em suas palavras:

se 0s homens sdo seres do quefazer é exatamente porque seu fazer é agdo e reflexdo.
E préxis. E transformag&o do mundo. E, na razio mesma em que o quefazer é praxis,
todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria que necessariamente o ilumine. O
quefazer é teoria e pratica. E reflexdo e acdo (FREIRE, 1970/2013, pp. 167-168).

Oportunamente, estas proposicOes referentes a praxis como acdo transformadora que
se d& na medida em que os sujeitos em interacdo refletem sobre a realidade de maneira ciclica
e sempre se renovando através de orientacdes tedricas pertinentes, podem ser exemplificadas
pelas falas de algumas professoras participantes. Quando lhes perguntei se elas pensavam a
respeito do papel transformador que o diario reflexivo tinha tanto na pratica do professor
quanto na aprendizagem dos alunos, uma delas ficou surpresa: “Ndo, eu simplesmente
escrevia. (risos). Estd sendo muito iluminador” — P2. Esta mesma participante também
sinaliza o seu desconhecimento da teoria do diario reflexivo, explicitando que a0 mesmo
tempo em que néo tinha certeza se estava achando tudo aquilo muito estranho, devido ao seu
desconhecimento, ela estava achando muito interessante: “Ndo sei se eu t6 achando estranho
porque eu ndo tinha consciéncia de tudo isso. Eu ndo sei. Eu s sei que eu t6 achando muito
interessante toda a teoria a respeito do diario reflexivo” — P2. Ao mencionar que a teoria que
eu estava trabalhando no curso estava sendo iluminadora, tem-se referéncia as palavras de
Freire (1970/2013) acerca da teoria como aquilo que ird iluminar a praxis quando esta é vista
como um fazer do quefazer, ou seja, como reflexdo sobre a agdo em um processo ciclico.

Depois de realizarmos reflexdes criticas sobre o diario reflexivo, sua teoria e alguns
conceitos introdutdrios das identidades, houve um momento em que a discusséo considerou o
livro didatico e o papel do professor como um intelectual critico-reflexivo, que observa o
contexto no qual atua e faz escolhas mais condizentes com a realidade da escola e dos alunos,

a fim de empreender processos educativos de transformacdo da sociedade e ndo de mera
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reproducdo de padrBes estruturais pré-estabelecidos por discursos hegemonicos. Nesse
sentido, o quadro a seguir servira para que facamos algumas consideracdes:

Quadro 10. Dados coletados atraves das gravacdes em video.

TRANSCRICAO DO SEGUNDO ENCONTRO

Lauro: E é isso ai gente, muitas vezes vocé tem que sequir um livro didatico. (...) Que ndo tem nada assim
condizente com a realidade que a gente vive né, nesse contexto onde todo mundo é fragmentado e multiplo,
multifacetado, e, a gente ainda tem livro didatico circulando nas escolas (...)

Catarina: Desatualizados.

Lauro: Desatualizados. Que ndo contemplam os interesses desses alunos. Ai o professor acomodado que fica
reclamando da vida, que ganha mal, de salario, e tem professor (...) que (...) ah, vou seguir esse livro,
“traduza o texto” (...). Gente, 0 professor que(...) realmente t4 preocupado com a educacdo, com a sociedade,
com esse sujeito, (...) vai tentar fazer alguma coisa.

Catarina: Com certeza.

Lauro: Ele vai trazer outro texto. Né. (...) condizente. Um filme. E (...) quando vai trabalhar o filme tem que
fazer toda uma pesquisa (...). Entdo, o professor critico-reflexivo, ele esta refletindo, como Perrenoud (2002)
fala. O professor, ele reflete tomando banho, (...) tomando café, (...) reflete na academia de gindstica.
Catarina: Isso ndo € mentira.

Lauro: Entendeu? E o professor, no momento que ele ta dando a aula dele, ele t4 refletindo. E ele sai e
continua refletindo.

No excerto acima, nota-se que o pesquisador, de maneira inusitada, fez referéncia
durante a interacdo a dois géneros discursivos (livro didatico e filme), os quais sdo levados
para a sala de aula por professores de linguas. Sabe-se que o primeiro representa um dos mais
tradicionais recursos didaticos que tem feito parte do processo de ensino-aprendizagem de
linguas. Apesar de todas as controvérsias acerca da aplicabilidade deste género discursivo ao
ensino de linguas, uma vez que alguns deles ainda sdo elaborados sem observar questdes de
identidade, considero-o como possuidor de um valor didatico e pedagdgico, mas que também
exige do professor realizar algumas modificacfes e insercdes de novos materiais e géneros
como forma de compensar possiveis caréncias de conteddo e de prética social que ele possa
apresentar. Se pensarmos a pds-modernidade contemporanea, época em que as coisas
acontecem com uma rapidez indescritivel e que as transformaces politico-sociais diariamente
afetam as economias dos paises do globo, € muito pouco provavel que os livros didaticos ndo
deixem de contemplar alguns aspectos. Portanto, o livro didatico quase sempre necessitara ser
observado cuidadosamente pelo professor, a fim de que ele realize sua atualizacdo e contribua
para a construcdo de uma sociedade mais critica e emancipada (FREIRE, 1996/2004). Dai a
importancia de se desenvolver no curriculo dos cursos de formacéo de professores de linguas
uma formacdo de uma perspectiva sociocultural (VIEIRA-ABRAHAO, 2012; JOHNSON,
2006), a partir da qual esses profissionais tornem-se cada vez mais critico-reflexivos
(PIMENTA, 2002; MOURA FILHO, 2011).
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Quando expus que, na contemporaneidade, ainda existem alguns livros didaticos que
ndo dialogam verdadeiramente com os contextos socio-historicos fragmentados e repletos de
identidades multiplas nos quais eles sdo usados, a professora Catarina completou a minha fala,
informando o adjetivo “desatualizados”. Nesse sentido, € importante salientar que apos refletir
criticamente sobre minha fala, percebi e reconheco que fui influenciado pela emocéo ao
concordar com a professora, pois sabemos que pelo fato de o livro didatico ser um importante
recurso mediador do processo de ensino-aprendizagem de linguas dentro e fora da sala de
aula, ele ja conta com alguns avangos como o Programa Nacional do Livro Didatico —
PNLD*. Portanto, valendo-se de minha experiéncia como professor de linguas e
considerando o discurso de desvalorizacdo do livro didatico, o que é justificado pelos
professores em geral pela sua desatualizacdo, procurei provocar mais a fundo a discussao,
chamando a atengdo para o papel do professor diante dessa situagdo:“Ai o professor
acomodado (...) simplesmente, ah, vou seguir esse livro, “traduza o texto” e tal. Gente, o
professor que ¢ “antenado”’, que realmente t& preocupado com a educacdo, com a sociedade,
com esse sujeito, (...) vai tentar fazer alguma coisa.” Essa minha fala procurou langar luz ao
conhecimento teorico que estava sendo produzido no espaco de reflexdo critica construido no
curso tematico, no sentido de que pus em pratica as postulag@es de Vieira-Abrahdo (2012, pp.
475-476) sobre o fato de que, numa perspectiva sociocultural de formacgédo de professores de
linguas, estes devem examinar “os conceitos introduzidos a luz de suas experiéncias
anteriores e conceitos cotidianos ou cientificos previamente adquiridos, assim como de seus
contextos de atuacdo pratica” a fim de desenvolverem uma praxis, ou seja, uma pratica
refletida na agéo, que busca sempre a emancipagdo dos sujeitos envolvidos no processo de
interacdo.

A reflexdo critica posta em pratica pelo professor o orienta na escolha embasada por
novos géneros discursivos, como os filmes, os quais podem ser aplicados ao ensino de
linguas, a fim de se trabalharem questBes de identidade, género, raca, etnia, entre outras
possibilidades, conforme expus no seguinte comentario: “Ele vai trazer outro texto. Né. (...)

condizente. Um filme. E (...) quando vai trabalhar o filme tem que fazer toda uma pesquisa

* O PNLD tem como principal objetivo subsidiar o trabalho pedagégico dos professores por meio da
distribuicdo de colecBes de livros didaticos aos alunos da educacdo basica. Apds a avaliagdo das obras, 0
Ministério da Educagdo (MEC) publica o Guia de Livros Didaticos com resenhas das colecBes consideradas
aprovadas. O guia é encaminhado as escolas, que escolhem, entre os titulos disponiveis, aqueles que melhor
atendem ao seu projeto politico pedagdgico. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=668id=12391option=com_contentview=article>. Acesso em 29 de
dezembro de 2014.
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(...). Entdo, o professor critico-reflexivo, ele esté refletindo, como Perrenoud (2002) fala. O
professor, ele reflete tomando banho, (...) tomando café, (...) reflete na academia de
ginastica.” (Lauro). Esse trecho aborda a necessidade de o professor, além de adquirir
saberes, competéncias e metodologias, desenvolver um habitus (BOURDIEU, 1972), ou seja,
esquemas mentais desenvolvidos através de suas experiéncias, que possibilitam a ele pensar,
perceber, avaliar e agir diante de diversas situagdes. Além disso, considerando que Perrenoud
(2002, p. 39) ainda nos fala que o0 habitus permite “gerar uma infinidade de praticas adaptadas
a situagdes que sempre se renovam”, considero que, quando o professor critico-reflexivo
percebe as insuficiéncias de qualquer livro didatico, ele, logicamente por estar em constante
reflexdo sobre sua prética, realizard as adaptacGes necessarias para ir ao encontro das reais
necessidades dos alunos com os quais constroi, colaborativamente, o conhecimento.

No quadro 11, a seguir, temos uma situacdo de interacdo, na qual procurei estabelecer
a diferenca entre a reflexdo como um ato banal e a reflexdo como um ato critico, que orienta a

transformacéo do sujeito:

Quadro 11. Dados coletados através das gravacdes em video.

TRANSCRICAO DO SEGUNDO ENCONTRO
Lauro: Vocés entenderam gente? Entdo, reflexdo ja faz parte de todo sujeito. Agora, quando a gente pensa
em reflexdo critica, a gente ta pensando. “Serd que esse professor usa essa reflexdo que todo ser humano faz
em situacBes banais, sera que ele aplica essa reflexdo pra se desenvolver profissionalmente? Pra ressignificar
suas praticas? S6 um questionamento. Sera que ele realiza isso? Vocés realizam isso?
Catarina: Muito. Realizava quando eu estava em sala de aula.
Lauro: Entenderam?
Catarina: Mas ndo é mentira. A gente pensa o tempo todo. A gente ta se avaliando o tempo todo. Olha, isso
deu errado. Entdo, da préxima vez eu posso fazer assim, assim, assim. Porque quando vocé mexe com a
educacdo, (...) ndo é vocé, sdo seres pensantes eles tdo te avaliando, (...) absorvendo tudo que cé ta fazendo.
Ent8o vocé tem que ter a sua reflexdo tem que ser maior, ndo digo as demais pessoas da sociedade, mas vocé
tem que focar, vocé tem que focar na reflexdo, vocé tem que focar no que aquilo tem de melhor porque vocé ta
formando. (...), vocé tem que t4 o tempo todo se moldando. Eu néo, assim Lauro, eu acho, professor tem que
ser professor da forma integra sabe, da forma da plenitude (...)
Lauro: Etico, né.

Sob a perspectiva do que postula Dewey (1933, p. 18), segundo o qual “o pensamento
reflexivo faz um ativo, prolongado e cuidadoso exame de toda crenca ou espécie hipotética de
conhecimento, exame efetuado a luz dos argumentos que a apoiam e das conclusdes a que
chega”, ressaltei para as professoras participantes que o que diferencia o ser humano do
animal ¢ a sua capacidade de pensar, ndo de maneira simples, mas reflexivamente. Em minhas
palavras, potencialmente, “reflexdo faz parte de todo sujeito”. Entretanto, logo em seguida,
objetivando contribuir para que uma visdo equivocada de reflexdo como um ato individual

ndo voltado para a transformacéo fosse superada, expliquei que a nossa proposta era pensar a
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reflexdo criticamente: “quando a gente pensa em reflexdo critica, a gente ta pensando: “Serd
que esse professor usa essa reflexdo que todo ser humano faz em situac6es banais, serd que
ele aplica essa reflexdo pra se desenvolver profissionalmente? Pra ressignificar suas
praticas?” Em resposta a essas indagac6es que fiz, as falas da professora Catarina evidenciam
como ela estava se desenvolvendo profissionalmente, a medida que se apropriava dos novos
conceitos trabalhados: “A4 gente td se avaliando o tempo todo. Olha, isso deu errado. Entdo,
da préxima vez eu posso fazer assim, assim, assim (...). Entdo vocé tem que ter a sua
reflexdo, tem que ser maior, ndo digo as demais pessoas da sociedade, mas vocé tem que
focar, vocé tem que focar na reflexdo (...) vocé tem que td o tempo todo se moldando” —
Catarina. Notamos, portanto, a importancia que ela ja dava a pratica de reflexdo critica como
oportunidade de o professor se desenvolver profissionalmente, conforme pontua Perrenoud
(2002). Na verdade, para esse autor, a profissionalizacdo da profissdo professor somente se
tornara possivel mediante o exercicio continuo da prética reflexiva.Penso, também, ainda em
consonancia com Perrenoud (2002), que por ter uma profissao humanista, o professor precisa
todos os dias ir em busca dessa profissionalizacdo, pois somente desta vird o reconhecimento
estatutario da profissdo pela sociedade, a partir do momento em que esse profissional
conseguir dar algumas respostas problematizadas para os problemas encontrados no contexto
social. Porém, essas respostas estdo atreladas a dimensdo humana e, quando se lida com o
humano, nada é pronto e acabado, mas se encontra em constante estado de transformagao.
Para indicar como o género discursivo “filme” poderia ser aplicado na formagdo de
professores de linguas pautada nos preceitos da perspectiva sociocultural e critico-reflexiva,
realizei, no quarto encontro do curso tematico, uma sessdo de visionamento integral do filme
O Substituto (Detachment, 2011). O uso que fizemos desse filme como um género discursivo
estd apoiado na concepc¢ao de que, dentro de um contexto social e cultural, os filmes de modo
geral tém o seu sentido construido por meio de uma relacdo dialdgica entre a sua enunciagéo e
0 espectador, ou seja, entre os discursos internos e externos do filme. Segundo Rojo (2005, p.
197), “as relacdes entre os parceiros da enunciagdo nao se ddo num vacuo social”, mas sim
em contextos ideoldgicos, politicos e sdcio-historicos. No quinto, sexto e sétimo encontros, o
filme em questdo foi retomado, considerando as proposi¢des teorico-criticas de Pimenta
(2002), acerca do conceito de professor reflexivo e a necessidade de se pensar essa reflexéo
como uma agdo que contempla contextos mais amplos e socialmente situados. As reflexdes
sociopoliticas das instituicbes e a necessidade de o professor, em uma sociedade opressora, se

comportar como um intelectual critico, engajado em préaticas sociais transformadoras
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postuladas por Giroux (1999), também foram discutidas. No mais, a Entrevista Focalizada
trouxe revelagBes pontuais sobre 0 modo como o filme visto deflagrou reflexdes criticas. E
importante salientar que as professoras participantes também estabeleceram conexfes com a
realidade delas e com sequéncias de outros filmes trabalhadas nos encontros anteriores do

curso. A titulo de andlise, consideremos alguns trechos provenientes do quinto encontro:

Quadro 12. Dados coletados através das gravacdes em video

TRANSCRICAO DO QUINTO ENCONTRO

Lauro: (...) nos vamos dar continuidade as atividades relacionadas ao filme “O substituto” e nos vamos
discutir esse filme tomando como base o conceito de “prdtica critico-reflexiva”, o que é “professor-
reflexivo”, o que significa ser “professor-reflexivo’ e a gente vai tentar a partir do texto de Selma Garrido
Pimenta (2002) que é o texto intitulado “Professor Reflexivo: construindo uma critica”. Entdo, eu queria que
a gente pudesse retomar um pouco a narrativa do filme. Acho que o filme é um filme denso, reflexivo por
natureza, ele foi construido justamente pra levar o espectador, independentemente de ser professor ou ndo, a
uma reflexdo, acho que o cinema faz isso. Eu queria entdo que vocé falasse um pouquinho da narrativa do
filme.

Adeline: E sobre um professor que na verdade prefere ser substituto né, ele néo se apega as turmas, ele vai a
varias escolas, varias turmas, diversos ambientes. Ent&o, é alguém que ndo quer ter uma relacéo sentimental.
Eu acho que a gente percebe desde o inicio do filme que ele fala justamente. E ao longo do filme, apesar de
ele ser o substituto, acaba que ele se relaciona, ndo tem como vocé ser s6 um ser ir dar aula e acabou. Ele
encontra pessoas na escola, na rua.

Lauro: Acho que o filme assim como um todo traz personagens completamente inseguros e infelizes.
Realmente assim que se deixaram levar pela, vamos dizer assim, por essa estrutura social né, porque é uma
das questdes que o texto vai falar pra gente, o préprio Giroux, também o Henry Giroux, ele trata um pouco
disso, de como essas instituicbes, a sociedade como um todo, a estrutura social, como que ela cria esses
sujeitos instaveis, inseguros, melancélicos, que ndo querem se implicar. E quando a gente diz assim, ah, os
professores da escola de certo modo, eles ndo queriam se implicar, até mesmo esse substituto né, s6 que
chega um momento em que ele acaba se implicando, ele acaba se envolvendo, se comprometendo. Entéo, até
que ponto a gente consegue olhar para o outro, para as experiéncias do outro e ndo se envolver com aguilo?
Adeline: Inclusive também mostra no caso dele as pessoas que ndo querem se implicar € aquelas também que
estdo 14, que querem, que querem ver 0s pais, que corrigem, aquele professor que sempre corrige a prova |4,
a mulher ndo esta nem ai pra ele, mas ele vai, se implica, quer saber cadé os pais, a diretora também que
quer continuar ali. Mas nédo a querem ali. Entdo, vocé vé que é uma tragédia assim, quem quer estar e quem
nao quer estar.

Observamos, na interacdo acima, que apos eu ter proferido algumas consideracfes
acerca da reflexdo que ndo apenas o filme visto, mas quaisquer outros podem desencadear em
seus espectadores. Nesse sentido, retomando a reflex@o posta por Alea (1984), a assisténcia ao
filme ja implica a necessidade de critica e de transformacdo da realidade. Inicialmente, a
professora Adeline foi solicitada a realizar uma retomada breve da narrativa cinematografica.
E relevante evidenciar a capacidade da participante Adeline de relacionar o que estava
representado no filme com a sua realidade e suas experiéncias. O proprio nome do filme “O
Substituto” chamou a aten¢do da professora, pois este lhe remeteu a descri¢cdes que indicam
um profissional que estd sempre em transito, ou seja, “nd0 se apega as turmas, (...) vai a
véarias escolas, vérias turmas, diversos ambientes (...) alguém que ndo quer ter uma relacao

sentimental” — Adeline. Essa fala confirma, também, a conex&o que a professora estava
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conseguindo fazer entre a teoria de identidades, ao perceber que o personagem do professor
substituto (Sr. Henry Barthes) como um sujeito desapegado dos outros, @ maneira do que nos
fala pesquisadores como Bauman (2005) e Woodward (2000) sobre a instabilidade dos
sujeitos pds-modernos, a qual se manifesta também na maneira como eles constroem e
mantém suas relacBes interpessoais. A professora Adeline, além disso, por outro lado, lanca
mdo da reflexdo critica e observa como o personagem, apesar de ter pretendido, o tempo todo,
desde os seus primeiros dias de trabalho na escola, ser um professor substituto, ele ndo
conseguiu se manter dessa maneira, ou seja, ndo conseguiu sustentar essa identidade que ele
havia construido para si por motivos particulares. A fala da professora nos permite visualizar
nitidamente a necessidade que todo o sujeito tem de ser dialdgico, de se relacionar com o
outro: “E ao longo do filme, apesar de ele ser o substituto, acaba que ele se relaciona, ndo
tem como vocé ser s6 um ser ir dar aula e acabou. Ele encontra pessoas na escola, na rua.”
Nessa perspectiva, conforme nos revela Bakhtin/\VVoloshinov (1929/2004, p. 113), o homem é
um ser de linguagem que necessita de outro sujeito para existir, para tomar consciéncia de si
no mundo e, assim, “[a]Jtravés da palavra, defino-me em relacdo ao outro, isto é, [...] em
relagdo a coletividade. A palavra ¢ uma espécie de ponte langcada entre mim e os outros.”
Assim, podemos depreender que a representacéo da relacéo estabelecida pelo personagem do
professor substituto ¢ os “outros” que estavam a sua volta, seja na escola ou em outros
contextos, permitiu a professora Adeline observar a si como uma professora que deveria se
envolver nas diversas situacdes de interacdo que se fizessem presentes, pois isso representava
algo ja contido na profisséo de professor.

Dando continuidade a essa reflexdo sobre a importancia que a figura do “outro” tem
nas relacfes sociais e na constituicdo identitaria dos sujeitos, retomei as colocagdes de Giroux
(1999), as quais elucidam que as proprias institui¢cbes sociais produzem sujeitos cada vez mais
instaveis, infelizes e incapazes de se implicarem. Apesar desse fenbmeno, propus um
contraponto, indagando: “até que ponto a gente consegue olhar para o outro, para as
experiéncias do outro e ndo se envolver com aquilo?” Novamente, a professora Adeline se
manteve engajada na discussdo, explicitando que, em qualquer contexto, sempre havera
pessoas que ja desistiram de fazer alguma coisa e outras que ainda mantém vivo o desejo por
uma luta transformadora da realidade.

Diante da proposta de possibilitar as professoras se apropriarem do conceito de
“reflexdo critica”, dei continuidade as atividades, fazendo uma discussdo a partir das

orientagcdes encontradas na Atividade 3 — O Professor Reflexivo. Relacionamos o texto de
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Pimenta (2002) as representacOes identitarias presentes no filme, orientando-nos por algumas
perguntas previamente elaboradas por mim. Portanto, consideremos o trecho a seguir, no qual

perguntei a professora Adeline o que significava para ela ser uma professora reflexiva:

Quadro 13. Dados coletados atraves das gravacdes em video.

TRANSCRICAO DO QUINTO ENCONTRO

Lauro: O que significa pra vocé ser uma professora reflexiva?

Adeline: Antes de mais nada é ser também humano, sem ser robd. Acho que ndo é s6 vocé chegar, dar sua
aula, pronto, vai embora. Eu acho que vocé tem que analisar 0 que estd acontecendo em sala de aula e que o
que acontecendo na sociedade, 0 que é um reflexo. (...) Assim, t& tudo interligado. Entao, pra mim, acho que
vocé tem que fazer essa reflexdo. Como é que td 0 mundo? Como é que tao os alunos? Como é gue vocé esta?
(...) € um professor que nem aquele que a gente viu naquele filme Sociedade dos Poetas Mortos em que a
gente viu o professor John Keating. Justamente, acho que é o diferencial dele, ele ndo é s6 um robd gue vai,
toma, é assim que eu aprendi, é assim que a gente vai continuar. Nao, porque a sociedade evolui, todos nés
evoluimos e sempre pra melhor. Eu acho que tentar aprender a viver com 0s outros € uma coisa que a gente
tenta desde sempre. (...)E eu acho que o professor tem gque estar sempre nessa evolucdo. Vendo o gue esta
acontecendo ao redor.

Apesar de a professora Adeline ndo ter realizado a leitura prévia do texto de Pimenta
(2002), o qual serviria para orientar as discussdes, percebemos que ela, por ter visto o filme
Sociedade dos Poetas Mortos em um dos encontros anteriores, além de ter-se valido de sua
experiéncia como professora de LF, conseguiu elaborar uma resposta pertinente para a
pergunta que lhe foi feita. Interessante notar que o rompimento que ela faz com uma
perspectiva de ensino tecnicista, o que revela as influéncias de possiveis discursos construidos
e compartilhados em processos de formacdo anteriores aquele em que ela se encontrava em
nosso curso temdtico. Essa modificacdo no discurso de Adeline pode ser observada na
seguinte passagem: “Antes de mais nada é ser humano, sem ser robo.” Com essa declaragéo,
ela indica que ensinar linguas nos dias de hoje ndo é mais uma atividade que se da nos moldes
positivistas, os quais, segundo Johnson; Freeman (2001), concebiam o professor como um
transmissor de conhecimentos previamente aprendidos, o que se dava mediante a aplicacdo de
técnicas que visavam a mera reproducdo de estruturas linguisticas. Mostra-se importante
sublinhar, também, que o “ser reflexivo”, na visdo inicial da professora, tinha a ver com a
capacidade de realizar conexdes entre a sala de aula enquanto contexto imediato e local, e
contextos mais amplos: “vocé tem que analisar o que estd acontecendo em sala de aula e que
0 que acontecendo na sociedade, o que ¢ um reflexo”, uma vez que tudo estava interligado.
Segundo essa participante, também sdo necessarios alguns questionamentos: “vocé tem que
fazer essa reflexdo. Como é que td o mundo? Como é que tdo os alunos? Como é que vocé
esta? — Adeline. Tais indagacGes nos conduzem a pensar que O processo de ensinar
compreende levar em conta trés diferentes contextos/perspectivas, a partir das quais se
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apresentam sujeitos que falam e suas vozes interferem diretamente no processo de ensino-
aprendizagem, a saber: a situacdo social e politica do mundo, a sala de aula com as
experiéncias, crengas ¢ emogdes dos alunos e o “mundo” subjetivo e emocional do professor,
que também se constroi a partir de experiéncias, crencas e emogdes. 1SS0 nos remete
novamente a perspectiva sociocultural de formacao de professores, no sentido de que esta se
constitui como um processo cujas praticas se modificam dinamicamente “de acordo com as
necessidades individuais e dos contextos de ensino particulares, o que significa que o
agenciamento humano ¢ essencial” (VIEIRA-ABRAHAO, 2012, p. 461).

O fato de ter ocorrido problemas técnicos de registro de toda a interacdo ocorrida no
quinto encontro exigiu que a Atividade 3 fosse retomada no encontro posterior, desta vez com
a presenca também da professora Catarina. Ainda em resposta a pergunta acerca do que seria
para elas ser uma professora reflexiva, obtive as seguintes respostas, a partir das quais

seguiremos analisando:

Quadro 14. Dados coletados através das gravacdes em video.

TRANSCRICAO DO SEXTO ENCONTRO

Lauro: Hoje entdo a gente da continuidade a Atividade 111, uma retomada (...) Entdo, a primeira pergunta
que a gente tem al, a gente vai tentar perceber qual é a concep¢do do “ser professor reflexivo”. O que é ser
um professor reflexivo? Mas antes de irmos ao texto, qual é a sua concepc¢ao de professor reflexivo Adeline?
Adeline: O professor reflexivo eu acho que é o professor gue pensa 0 que esta acontecendo ao redor dele e
com ele. Entdo, 0 que que ta acontecendo na escola, 0 que estd acontecendo no mundo, como isso afeta, como
isso ndo afeta, tem que pensar na Histéria também da humanidade, pensar no emocional, pensar na vida dele,
no dia-a-dia, ele ta Ia dando aula e aconteceu um fato e ele ndo deixa s passar, ele pensa sobre o assunto,
reflete, busca solugBes, ou pesquisa consequéncias ou pesquisa as causas. Pra mim esse é um professor
reflexivo.

Lauro: E para vocé Catarina?

Catarina: A mesma coisa. Que o professor ele tem um papel muito mais abrangente do que a sala de aula né.
Porque ele tem que ser um professor reflexivo em todos 0os momentos. Ele impacta em ponto positivo ou
negativo a vida de seus estudantes. Ali fora da sala de aula muita coisa é levada pro resto da vida. A sua
propria vida também. O professor ndo pode encarar aquilo como um mero trabalho. Assim como ele esta
construindo, ao mesmo tempo ele ta sendo construido também dentro da sala de aula. E o professor reflexivo
ele tem que ter cuidado, tem gue mensurar a histéria do passado, a vida emocional sua e do seu aluno, o
conhecimento, que 0 conhecimento tem que ser interdisciplinar, eu acho gue o reflexivo entra nisto também,
que vocé ndo pode ensinar apenas aquilo que te colocaram pra ensinar né, o contetdo programaético, sé o
contetido programético, que aquilo ali, o papel do professor reflexivo vai muito mais além porgue impacta na
vida do seu aluno dentro e fora da sala de aula.

O excerto acima apresenta dois conceitos de “professor reflexivo” na concepgao das
participantes. A professora Adeline, que tinha estado presente no encontro anterior, apesar de
ter reformulado sua definicdo em outras palavras, manteve a sua esséncia. Porém, ela explicita
a questdo das emogdes que acontecem no dia-a-dia da pratica do professor e que estdo em
conexdo direta com o que ocorre no mundo. Além disso, salienta o papel da pesquisa como
uma oportunidade de o professor buscar solucdes para as problematizacdes que se manifestam
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na complexidade da sala de aula. Nas palavras de Adeline, o professor reflexivo “pensa o que
estd acontecendo ao redor dele e com ele. (...) 0 que ta acontecendo na escola, (...) no mundo,
como isso afeta, como isso ndo afeta, tem que pensar na Historia também da humanidade,
(...) no emocional, (...) na vida dele, no dia-a-dia, ele ta 14 dando aula e aconteceu um fato e
ele ndo deixa so6 passar, ele pensa sobre o assunto, reflete, busca solucbes, ou pesquisa
consequéncias ou pesquisa as causas.” Sendo assim, noto que a perspectiva da professora
Adeline esta em consonancia com o que é defendido por Pimenta (2002, p. 39), quando
considera que o professor deve analisar criticamente a informacéo que circula na sociedade e
seus valores, sendo ele “[u]m profissional que reflete sobre o seu fazer, pesquisando-0 Nnos
contextos nos quais ocorre.” Logo, como se vé, a percepcdo de Adeline sobre o conceito
“professor reflexivo” comega a dar sinais de mudanga, pois nossa proposta era discuti-lo e
apropria-lo numa perspectiva critica, na qual o professor torna-se um sujeito mais autbnomo
diante dos contextos de sala de aula, da escola e dos curriculos.

A professora Catarina evidenciou, inicialmente, a importancia de o professor reflexivo
ndo encarar o ensino como um “mero trabalho”, ou seja, como um oficio, mas sim como uma
profissdo que a todo 0 momento tem que lidar com as complexidades e situa¢des inusitadas da
vida real: “professor ndo pode encarar aquilo como um mero trabalho” — Catarina. Ao dizer
isso, ela logicamente sinaliza a contrariedade desse discurso, a qual esté relacionada a ser um
profissional responsavel, que busca a profissionalizacdo da profissdo professor mediante o
exercicio da pratica reflexiva. Esse pensamento da professora Catarina encontra respaldo nas
postulacdes de Perrenoud (2002, p. 198), as quais asseveram que a pratica reflexiva livra os
professores de receitas prontas e convida-os “a construir seus proprios procedimentos em
funcdo dos alunos, da préatica, do ambiente, das parcerias e cooperacdes possiveis, de recursos
e limites proprios de cada instituicdo, dos obstaculos encontrados ou previsiveis.” Essa
citagdo se articula, na sequéncia, com outra fala da professora Catarina: “eu acho que o
reflexivo entra nisto também, que vocé nao pode ensinar apenas aquilo que te colocaram pra
ensinar né, (...) s6 o conteudo programatico, (...) o papel do professor reflexivo vai muito
mais além porque impacta na vida do seu aluno dentro e fora da sala de aula.” Fica clara a
referéncia feita por ela a questdo curricular e ao curriculo como um documento, que é muitas
vezes elaborado por profissionais e instituicdes que tém o poder de dizer o que deve ou nédo
ser contemplado e que é seguido as cegas por muitos professores que nao sao critico-

reflexivos.
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Nesse sentido, diante da complexidade da realidade da sala de aula, o professor que se
preza por ser reflexivo desempenha o seu papel profissional justamente através de acdes
mencionadas por Catarina, segundo a qual o professor “tem que ter cuidado, tem que
mensurar a histéria do passado, a vida emocional sua e do seu aluno, o conhecimento, que o
conhecimento tem que ser interdisciplinar” — Catarina. Isso se torna possivel a partir do
momento em que 0 pensamento do professor passa a ser valorizado como uma possibilidade
de ele compreender o seu fazer ndo apenas de sala de aula, pois “ndo se limitam a executar
curriculos, sendo que também os elaboram, os definem, os re-interpretam” (PIMENTA, 2002,
p. 36). De fato, 0 ensino como uma atividade que engloba diferentes sujeitos com suas
experiéncias, emogdes, crencas e contextos socio-historicos, os quais estdo em constante
transformacéo, constitui-se numa atividade complexa, que demanda dos professores maiores
reflexdes criticas e uma consequente profissionalizacdo. Em vista dessas consideracdes, 0

curriculo constitui-se como um subeixo temético que trataremos na subse¢éo a seguir.

4.2.1 Prética critico-reflexiva no curriculo da formacao de professores de linguas

De modo geral, as reflexdes criticas que empreendemos a partir do filme e orientadas
pelo texto de Pimenta (2002) deram margem a temas diversos. Entretanto, merecem destaque
as questdes relativas ao curriculo da formacdo de professores de linguas, as quais ja
comecamos a comentar anteriormente. As professoras disseram que os curriculos dos cursos
de Letras que frequentavam ndo estavam trabalhando adequadamente o construto “professor
reflexivo” numa perspectiva critica e até reverberaram que deveria existir, especificamente no
curriculo do curso, uma matéria obrigatéria para dar conta da ampla dimensdo das discussGes
que dela poderiam decorrer. A fim de prosseguir na analise de nossos dados, passo a
considerar a pratica critico-reflexiva no curriculo da formacao de professores de linguas como
outro tema provocado pelas reflexdes criticas.

Ao longo da historia, o curriculo enquanto instrumento politico envolvido por
elementos de poder, saber e identidade, tem sido concebido a partir de diferentes visdes, como
a tradicional, que vé a cultura como fixa e 0 conhecimento como informacdo; a tecnicista, que
enfatiza as funcgdes utilitarias e econdmicas da educacdo; a critica, que analisa a escola e a
educacdo como instituicdes reprodutoras da sociedade capitalista e, por fim, a poés-
estruturalista, que vé o curriculo como pratica cultural e de significacdo (SILVA, 1999/2010).

Considerando que neste estudo proponho uma ressignificagcdo da identidade dos professores
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de linguas por intermédio do engajamento em atividades colaborativas orientadas pelo
construto “reflexdo critica” e pela visualizacdo de representagdes de professores contidas em
filmes, coadunamos com esta Gltima visdo de curriculo, pois, conforme explica Silva
(1999/2010; 2013b), em nossos tempos pos-modernos, nos quais a humanidade se encontra
em crise de identidade e cujo projeto hegemonico esta voltado para politicas de mercado e de
globalizagdo, que produzem individuos dispensaveis e relegados a trabalhos repetitivos, é
urgente que se considere o curriculo como um discurso que € passivel de mudangas. Dessa
maneira, o curriculo deixa de ser um espaco de transmissdo de conhecimento para tornar uma
pratica social, um campo no qual se produzem e se questionam identidades culturais, de
género, raciais e sexuais, a fim de que se possa construir uma sociedade mais ética.

De posse dessas colocag@es iniciais, passo a discutir a necessidade de se promover o
construto “professor reflexivo”, numa perspectiva critica, efetivamente no curriculo dos
cursos de Letras. Isso, de acordo com o que foi apontado no referencial teérico por Calvo;
Freitas (2011), ainda é um desafio, porque o préprio curriculo € um tema complexo, que
sempre precisa ser revisitado. Alem disso, cabe lembrar o fato de que, segundo Gimenez
(2013), os curriculos dos cursos de Letras no Brasil precisam ser revistos, uma vez que essa
autora observou que neles ainda se encontram resquicios da racionalidade técnica, de modo
que as disciplinas tedricas se sobrepdem aquelas relativas a pratica.

Moura Filho (2011, p. 69), por sua vez, ressalta que a reestruturacdo dos curriculos é
algo necessario para que o professor de linguas seja instrumentalizado para lidar com questdes
complexas mediante a emersdo em potencial “das praticas reflexivas criticas nos processos de
ensino e aprendizagem de linguas.” Concordamos com este pesquisador, ao expor que 0S
professores podem buscar alternativas eficazes de autodesenvolvimento profissional, por meio
de diversos materiais sobre o professor critico-reflexivo de linguas disponiveis em ambientes
virtuais e também pela participacdo colaborativa em grupos de pesquisa organizados por eles
mesmos nas escolas e instituicdes onde trabalham.

Como ja foi mencionado anteriormente, durante as interacdes deflagradas a partir da
assisténcia ao filme O Substituto ¢ da leitura do texto de Pimenta (2002), o tema “curriculo”
foi bastante discutido. Nesse sentido, exponho no quadro a seguir alguns trechos proferidos

pela professora Adeline retirados das transcri¢es do quinto encontro:
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Quadro 15. Dados coletados atraves das gravacdes em video.

TRANSCRICAO DO QUINTO ENCONTRO

Falas da Professora Adeline sobre o Curriculo

“Inclusive, Uma critica, (...), eu jd fiz outra faculdade antes, essa aqui entdo é a minha segunda”.

(...)

“Ndo, eu fiz no (nome da faculdade). Fiz Comunicagdo Social. Justamente, eles misturam prdtica com teoria,
misturam bem. Inclusive eu acho que a (nome da universidade), eu gosto daqui, mas eu acho que eu percebo
como profissional, como aluna e como professora, eu fico nos dois, eu vejo que as vezes aqui € muito, eu acho
importante ser reflexivo, mas as vezes é reflexivo demais, é muita teoria e pouca pratica. Entdo eu vejo 0s
meus colegas quando entram em sala de aula, eles estdo em pénico. Eles ndo sabem como reagir. Porque a
gente vé muita teoria, o que acho importante, mas tem pouca prdtica”.

(...)

“(..) Porque eu vejo, um exemplo, vamos supor uma aula de poesia que é obrigatorio num curso de Letras-
Francés, poesia francesa. E vocé vé pela aula, é uma teoria, ai da, 1€, I&, I&, e dita, dita, dita. A professora
adora ditado. Dita, dita. S6 que 0 que acontece? Primeiro que como professora eu vejo que pedagogicamente
ndo ta certo. Um ditado de 45 minutos”.

(...)

“Sem relacionar nada com a prdtica. Ditar. Ela falou, vamos pegar um escritor X, entdo ele é um poeta e eu
vou ditar a vida dele pra vocés. E dita. E assim, um eu ndo acho certo. Ditar, eu adoro ditados, mas eu acho
que tem varias maneiras. Que eu aprendi como professora, de fazer ditados interessantes. Porque eu acho que
é modernizar certas tradigdes. (...)”.

Os dizeres acima sdo reflexdes feitas pela professora mediante algumas provocagoes
que fiz sobre reformas curriculares a partir da citacdo extraida de Pimenta (2002, p. 19), na
qual ela retoma a proposta de Donald Schon, o qual propde “que a formagao dos profissionais
ndo mais se dé nos moldes de um curriculo normativo que primeiro apresenta a ciéncia,
depois a sua aplicacdo e por ultimo um estagio que supde a aplicacdo pelos alunos dos
conhecimentos técnico-profissionais”. Depois disso, comentei que, no filme, a perspectiva
tecnicista de curriculo aparecia explicitamente quando o professor Henry Barthes chegava a
escola e a diretora fez questdo de salientar que o objetivo dele era cumprir o curriculo, o que
logicamente representa a grande preocupacao da instituicdo “escola” representada no filme.
Lancei também a reflexd@o acerca de qual curriculo aquela escola do filme estava ensinando e
correlacionei com a abordagem de curriculo como pratica social e mais voltada para a
construcdo de identidades sociais defendida por Silva (2013b). Refleti que a maneira como o
curriculo é concebido pelas instituicdes sociais que tém o poder de dizer o que deve e 0 que
ndo deve ser contemplado nos projetos educacionais de determinada sociedade influencia
diretamente na formacdo da identidade dos sujeitos e, por isso, ainda mais diante das
exigéncias dos contextos pos-modernos da sociedade contemporanea, ele precisa ser
ressignificado, ou seja, necessita ser pautado pela praxis, por uma proposta que va contra o
tecnicismo e que construa ciclicamente a teoria a partir das exigéncias que a pratica impde no

momento em que o profissional esta refletindo e agindo em seus contextos de trabalho. Essas
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elucidacOes fizeram a professora Adeline refletir sobre a sua vida profissional, bem como
sobre o processo de formagéo inicial no qual ela se encontrava.

No Quadro 15, notamos que, na sua primeira fala, Adeline informa que ira fazer “uma
critica” a institui¢ao de ensino superior onde ela estudava. Logo, compara a institui¢ao atual,
onde cursa Letras-Francés, com a outra instituicdo, onde se formou em Publicidade e
Propaganda. Para ela, hoje, sendo tanto aluna quanto professora, é possivel ter uma viséo
dupla do processo educativo, no sentido de que ela observou que na instituicdo onde estuda ha
muita teoria e pouca pratica, de modo que ela toma a reflexdo presente no curso como teoria:
“eu acho importante ser reflexiva, mas as vezes é reflexivo demais, é muita teoria e pouca
prética. (...) Porque a gente vé muita teoria, 0 que eu acho importante, mas tem pouca

)

pratica” — Adeline. Percebemos, neste excerto, que a teoria e a pratica sao percebidas pela
professora como coisas separadas, o que indica, possivelmente, que os professores formadores
do curso que ela frequenta ndo estdo conseguindo fazer sentido para ela, considerando um
projeto de formacao de professores voltado para a préxis (FREIRE, 1970/2013), no qual teoria
e pratica se completam e os professores em formacdo inicial agem colaborativamente na
construcdo do conhecimento mediante o envolvimento em comunidades de pratica.

Dei continuidade a discusséo critico-reflexiva fazendo referéncia as consideracdes de
Gimenez (2013), que defende a criagdo de comunidades de pratica para que seja promovido o
fortalecimento da identidade da profissao pelos alunos do curso de Letras. I1sso também vai ao
encontro do que propde Pimenta (2002), com base em Schdn, acerca da valorizacdo da pratica
refletida durante todo o processo da formacao inicial dos professores, para que eles consigam
agir diante de situaces novas e incertas.

Analisando as falas da professora Adeline, percebemos algumas caréncias no curriculo
da instituicdo onde ela estuda. Assim, expliquei que, apesar de toda essa problematica, tem
havido algumas melhoras, pois nos ultimos anos a LA tem se fortalecido como uma area de
investigacdo com identidade propria e que ela tem passado a fazer parte de alguns curriculos,
na medida em que eles passam por reformulagoes.

Apo6s a minha explicacdo, a professora Adeline considerou pertinente descrever um
exemplo de como uma de suas professoras desenvolvia o trabalho como professora
formadora. A aula a que ela faz referéncia é de poesia da LF, na qual a professora havia
proposto trabalhar com a técnica de ditado. Pelo enunciado “E vocé vé pela aula, é uma
teoria, ai (...) dita, dita, dita” (Adeline), depreendemos que h, por parte da professora, uma

possivel valorizacdo de um curriculo normativo pautado na técnica, na repeticéo.
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Considerando que essa aula que Adeline descreveu tinha ocorrido recentemente, supomos que
as reflex@es criticas realizadas no curso tematico j& estavam ampliando a sua capacidade de
perceber a sua pratica e a de seus professores, 0 que é bastante positivo. Ela ainda relatou que
a professora formadora ndo estabelecia nenhuma relacdo da poesia com a pratica: “Sem
relacionar nada com a pratica” — Adeline. Por fim, sugeriu um diélogo entre perspectivas
tradicional e moderna de se ensinar linguas. Caso a professora formadora estivesse
trabalhando numa abordagem sociocultural de formacdo (VIEIRA-ABRAHAO, 2012), na
qual as atividades fossem construidas colaborativamente, Adeline teria voz, no sentido de
fazer sugestdes para o seu proprio processo de formacao inicial.

Apo6s eu ter afirmado que o curriculo estava se mostrando bastante tecnicista, 0s
guestionamentos da professora Adeline continuaram, de modo que ela insistiu em falar de
suas experiéncias com a professora de poesia no curso de graduacdo em Letras-Francés, o que

pode ser visto no Quadro 16 a seguir:

Quadro 16. Dados coletados através das gravaces em video

TRANSCRICAO DO QUINTO ENCONTRO

Adeline: (...) entdo, (...), 0 que ela esta ensinando pros meus colegas?

Lauro: “vocé concorda (...) que a prética dos (...) formadores de professores (...) nos cursos de formacdo
inicial (...) em letras, (...) estdo omitindo essa pratica critico-reflexiva (...) dos conteddos especificos?
Adeline: Estdo.

Lauro: (...), a gente poderia pensar que ha uma necessidade de correlacionar disciplinas de conteudo de base
tanto linguistico-literdria com conteddos ou com realidades, ou com comunidades de préticas de sala de aula.
Adeline: Exatamente.

Lauro: E muito delimitado. Eu vejo isso (...). Essa aula é de conteido linguistico ou literario, enfim, e vocé
ali naquele momento de interacdo, (...) ndo lhes permitem relacionar aguilo a uma prética de sala de aula.
Adeline: Exatamente.

Lauro: E como se apenas nas disciplinas de estagio ou Pratica de Formag&o vocé tivesse que relacionar.
Adeline: E olhe 14! Eu vejo isso.

Lauro: Entdo, hd uma certa caréncia.

Adeline:(...) assim, eu ndo estou falando pra acabar n&o, vamos estudar a teoria, vamos estudar tal autor, tal
poesia, legal. Mas como colocar isso em sala de aula?A préatica na mesma aula. Por que ndo? Entdo, eu sou a
professora, contei a historia do escritor, li a poesia, ditei, fiz minha aula tradicional. Mas porgue n&o pode ter
uma prética na proxima aula?A gente aprendeu tal poesia. Como é que a gente poderia trabalhar com os
alunos?

Os dados do Quadro 16 comprovam, a partir das respostas dadas pela professora
Adeline, que possivelmente a pratica critico-reflexiva ndo esta sendo trabalhada nos curso de
formacdo de professores de linguas, além de ndo ser oportunizado aos futuros professores
relacionar de forma préatica os conteudos linguisticos e literarios com a sua aplicabilidade em
sala de aula. Notamos que a critica da professora é bastante significativa, pois, ao afirmar que
é importante estudar a teoria e também lancar uma indagagdo complementar salientando a sua

relagdo com o ambiente de trabalho, ou seja, com a sala de aula, ela ainda no processo de
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formacdo inicial j& se v& como uma futura profissional que necessita desempenhar
adequadamente sua pratica, com o objetivo até mesmo de elevar a sua profissdo a um status
mais bem reconhecido pela sociedade, justamente o que propbe Perrenoud (2002), ao
defender a promocdo de uma maior profissionalizacdo da profissdo professor. As respostas
“Estdo” e “Exatamente” dadas as minhas perguntas e afirmativas acerca do fato de que a
prética critico-reflexiva estava sendo omitida do curriculo dos cursos de Letras, bem como a
necessidade de se relacionar a teoria com a préatica, foram pronunciadas de maneira enfética, o
que revela também certa insatisfacao da professora em formacdo em relagcdo ao seu curso.

O interessante € que, ao ter participado do curso tematico, o senso critico da professora
Adeline foi agucado e ela pode realizar essas reflexdes criticas. E relevante ressaltar que
declaracfes da professora sdo consideravelmente oportunas e dialogam com as palavras de
Moura Filho (2011, pp. 68-69), as quais clamam para a urgéncia de “trabalharmos com
afinco, diria até de forma militante, na inclusdo, nos curriculos de formacao de professores de
linguas, de oportunidades consistentes de apropriacdo dos elementos constitutivos do
construto “professor reflexivo”. Nesse sentido, o papel do professor formador € fundamental
para uma possivel ressignificacdo do curriculo do curso de Letras, adaptando-o as reais
necessidades que emergem do contexto de trabalho. Na verdade, devido ao curriculo ser
elaborado por instancias superiores, com o objetivo de contemplar genericamente a formagéo
do professor de linguas, a interferéncia do professor formador, o qual ndo pode deixar de ser
um intelectual radical (GIROUX, 1999), é também uma acdo critico-reflexiva.

Conforme as professoras iam se apropriando dos conceitos tedricos trabalhados
juntamente com as provocacoes feitas pelos filmes, no sexto encontro, inusitadamente quando
eu a perguntei qual era a ressignificacdo do construto “professor reflexivo” que Pimenta

(2002) estava propondo em seu texto, a professora Catarina fez a seguinte declaracdo:

Catarina (GV): “Eu acho que €sse curso deveria ser matéria obrigatdria na formacdo do professor
porque todos professores que entram no curso de Letras, de Pedagogia ou se tornam professores, por
acaso da vida, reformulando, acho gue deveria ser uma matéria de qualquer curso, ‘O Profissional
Reflexivo”, ponto. Porque as pessoas ndo tém a dimensdo do que causa impacto na nossa vida e o que
nos causamos impacto na vida das pessoas”.

Como professora que estava em busca de novos conhecimentos e de uma
transformacédo profissional, Catarina ampliou sua visdo critica e questionou o fato de as
questdes discutidas sobre o profissional reflexivo ndo estarem sendo contempladas no
curriculo do curso que ela frequentava. Ao dizer: “deveria ser matéria obrigatoria na

formagdo do professor”; bem como, “deveria ser uma matéria de qualquer curso”, notamos
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que houve uma mudanga na maneira como a professora passou a Se perceber
profissionalmente e a perceber a importancia das reflexdes criticas ndo apenas para a
formacéo de professores, mas para profissionais de qualquer area. Na verdade, para explicar o
porqué de a reflexd@o critica ainda ndo ser contemplada efetivamente no curriculo dos cursos
de formacao inicial de professores, comentei que a manipulacdo empreendida por algumas das
instituicOes existentes na sociedade, direta ou indiretamente, contribuem para que o professor
ndo invista em sua formacéo continua, que os alunos ndo sejam interessados. Nesse sentido,
salientei que a funcdo da profissdo professor € essencial, porque ela tem a oportunidade de
romper com forgas hegemdnicas que induzem os sujeitos e o préprio professor, pois ele esta
enquadrado nisso também ao ter que seguir, de certo modo, a ideologia das instituicdes, a se
tornarem contribuintes do processo de opressao.

Portanto, guiado pelo pensamento de Freire (1970/2013, p.100), o qual nos lembra que
“la] educacdo problematizada se faz, assim, um esfor¢o permanente através do qual os
homens véo percebendo, criticamente, como estdo sendo no mundo com que e em que se
acham”, fiz questdo de enfatizar que os professores nao podem esquecer do seu papel
politico, o qual os convida a se orientarem profissionalmente para a préaxis, a ndo contribuirem
com perspectivas opressoras de ensino-aprendizagem e de formacdo de professores, a
defenderem sempre a democracia como o maior objetivo da educagdo. Considero fundamental
aos professores desenvolverem essa postura politica e de pensamento coletivo, desde o
primeiro semestre do processo de formacdo inicial, pois levando em conta que, para Freire
(1970/2013, p. 106), “nenhuma ‘“ordem” opressora suportaria que os oprimidos todos
passassem a dizer: “Por qué?”, os professores, enquanto grupo profissional que se encontra
em crise de identidade e que sdo “oprimidos” por diversos discursos hegemonicos, precisam
se tornar sujeitos mais questionadores e inquietos, que transformam a si e ao mundo de
maneira esperancosa. Ao ser perguntada em que medida os cursos de Letras estdo, de fato,
formando profissionais, obtive a seguinte resposta: “Ndo estdo, professor. Ndo estdo” —
Catarina. Isso indica que a postura critico-reflexiva deve ser urgentemente apropriada pelos
professores, para que eles possam lutar pela sua emancipagéo profissional, ou seja, pela sua
profissionalizacao.

Em face das discussdes ja feitas até aqui e observando 0 nosso propdsito de explicar
como o género discursivo “filme” deflagrou as reflexdes criticas, na medida em que
impactaram as professoras, passo a analisar alguns trechos do sexto e do sétimo encontro, nos

quais é possivel visualizar a maneira pela qual as professoras espectadoras perceberam o filme
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O Substituto (2011), guiadas pelas questdes postas tanto na Atividade 3 — O Professor
Reflexivo, a qual objetivou que as professoras aplicassem o conceito de professor critico-
reflexivo as representacdes de professores contidas no filme visto, quanto na Entrevista
Focalizada, a qual objetivou colher impressdes das participantes acerca dos estimulos do
filme, incluindo a anélise, com base na teoria dos letramentos visual (BAMFORD, 2013) e
midiatico critico (ALLRED, 2008), e em algumas consideracfes de May (1967) sobre a
perspectiva psicoldgica da cor, e de Kress; Van Leeuwen (1996) sobre os significados das

cores de algumas imagens do filme. Para tanto, consideremos a situacéo a seguir:

Quadro 17. Dados coletados através das gravacdes em video

TRANSCRICAO DO SEXTO ENCONTRO

Lauro: (...) Em nosso curso o filme tem sido tomado como um género multimodal que por estar sendo
aplicado a formagéo de professores pode funcionar como um instrumento deflagrador da prética critico-
reflexiva. Vocé concorda que o filme O Substituto estimulou a sua reflexdo critica? Por qué? De que
maneira?

Catarina: Ele estimulou porgue eu fiquei chocada com o filme. Com o filme, com a vida do professor porque
o filme mostra que refletem vidas ali dentro da sala de aula e a gente ndo sabe como reflete fora da vida de
sala de aula do professor. Ai, ele me chocou demais aquele filme por varios motivos. A maneira que foi, que
vocé tem que ver de uma forma muito mais ampla, 0 que acontece na vida das pessoas, dos seus alunos.
Lauro: E pra vocé acrescentou o0 que? Ou ndo acrescentou nada?

Catarina: Acrescentou que vocé tem gue prestar atencdo no seu papel, que ndo é sd vocé chegar, dar aula,
pegar sua bolsa e sair.

Lauro: Vocé concorda entdo que o filme ele realmente contribui pra gue vocé como professora, seja vendo o
filme la na sua casa, vocé reflete sobre si, sobre sua praxis?

Catarina: Sim.

Lauro: Sobre sua identidade de professora?

Catarina: Sim.

Lauro: Adeline.

Adeline: Quando eu vi o filme eu sai antes do final. Eu sai deprimida daqui. O filme é muito pesado, sdo
vérias reflexdes, varias observacfes. E na segunda vez que foi quando eu vi o final eu j& tava mais preparada
e fiz uma reflexdo, pensei e fiz uma comparacdo. Até pensei na escola publica que a gente tinha comentado
aqui também. Que a escola publica ndo é s6 assim 14, que todos os lugares tém suas dificuldades dependendo,
escola também particular também. N&o é s6 porque é publica que é pior do que a particular. Nao. E também
me fez pensar também, que t&4 uma situacao critica, ta dificil, mas tem la a parte do filme que tem a reunido
dos pais, ninguém mais vai e eles estdo “Ah, lembra, quando os pais vinham?” “Ficava lotado, faziam filas”.
Vocé fala: “Ah, é verdade. Mudou”. Minha reflexdo é: Ai ta, mas o gue a gente pode mudar? N&o é s¢ falar,
“ah mudou”. Ndo é so observar. (...) Pode até procurar a causa porque na causa a gente pode achar as
solucBes. E procurar solugdes. E também, quando ele fala assim: “Ah, eu vou embora. Eu ndo quero mais
ficar aqui”’; E os alunos: “Ah, por qué?”’, “A gente aprendeu tanto com vocé.” Ele ficou mais deprimido por
causa da aluna que se matou. Mas ele ndo viu os alunos que estavam presentes. Ele ficou preso ao lado
negativo. E isso, acho que as vezes a gente fica concentrado no negativo e nao vé o positivo.

Lauro: E verdade. E ele tinha tantos problemas que eu acho também que a vida pessoal dele acabou
refletindo na pratica dele na escola.

Adeline: Exatamente. (...) Entdo, ao mesmo tempo que ele é um professor reflexivo ele também as vezes vai
pro caminho mais facil. Mas ai depois ele mesmo aprendeu com a escola e levou pra vida dele pessoal.
Lauro: Eu penso que até ent&o ele ndo havia passado por uma escola que, tdo pesada e que iria transforma-
lo tanto. Eu acho que aquela escola realmente o transformou. H& mais alguma questdo que vocés gostariam
de comentar?

Adeline: Sim. Por exemplo. Ai eu pensando né. (...) Mas eu também percebo que a gente ta muito acostumado
a sempre fazer a mesma coisa. Uma aula, tem que ler o livro e fazer uma apresentacéo do livro. Ai todo
mundo ia l& chegava, apresentava do mesmo jeito. (...) @ gente t& sempre naquele cotidiano sempre ali, ndo
muda, ndo parte pra outras areas, ndo renova, ndo moderniza. Entdo eu acho que é bom a gente modificar.
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Conforme esta explicitado no excerto acima, é possivel perceber a maneira pela qual
os filmes, concebidos “como elementos de discussao e reflexdo sobre praticas pedagogicas”
(NAPOLITANO, 2006, p. 27), estimularam a reflexdo critica das professoras, por meio de
processos de sensibilizacdo, orientados por minhas intervences com questionamentos e pelos
conceitos tedricos apropriados por elas ao longo do curso tematico. Na verdade, o filme,
conforme j& foi explicado no referencial tedrico, € um género discursivo, ou seja, um artefato
cultural (VIEIRA-ABRAHAO, 2012), que mediou os processos de reflexdo critica e de
ressignificacdo identitaria por parte das professoras. A capacidade do filme de mediar esses
processos, inicialmente pelo recurso da emocdo, o qual evolui para a reflex&o, fica evidente a
partir das declaracGes de Catarina: “Ele estimulou porque eu fiquei chocada com o filme (...)
ele me chocou demais” e de Adeline: “Eu sai deprimida daqui. O filme é muito pesado (...) fiz
uma reflexdo, pensei e fiz uma comparag¢do”. Vale considerar que o verbo “chocar” e o
adjetivo “deprimida” estdo diretamente ligados ao emocional do sujeito e que as professoras,
enquanto espectadoras do filme, ndo precisaram se esforcar para que a emocao fluisse, pois
isso ¢ um efeito proprio do cinema. Para Catarina, os motivos desse “choque” referem-se ao
fato de o filme ter lhe possibilitado visualizar melhor como a vida de alguns professores
refletem na sala de aula, na vida dos alunos e vice-versa, pois, na verdade, de acordo com ela,
“vocé tem que ver de uma forma muito mais ampla, o que acontece na vida das pessoas, dos
seus alunos”. Consequentemente, tudo indica que Catarina pOde refletir que o filme
“Acrescentou que vocé tem que prestar atencao no seu papel, que ndo é s6 chegar, dar aula,
pegar sua bolsa e sair”, ou seja, ela comegou a associar o filme a sua realidade, a sua pratica
profissional e a sua prépria identidade de professora de linguas.

Essa possibilidade de o filme, por meio das representacdes contidas nele, conduzir o
espectador a uma nova percepcdo da sua realidade, a qual é externa a realidade do filme, fica
clara na fala de Adeline, que faz uso em grande quantidade de palavras, frases e oracoes
relacionadas ao pensamento, como ‘“reflexées”, “pensei”, “fiz uma comparagdo”, “me fez
pensar”, “minha reflexdo”, “ai eu pensando” e “percebo”. O uso desses elementos permitiu
a professora verbalizar, através de associacbes e comparacgdes, alguns aspectos de suas
experiéncias como professora que, certamente, incomodavam-na. Ela insere na discussdo a
questdo dos problemas encontrados tanto na escola publica quanto na particular, no sentido de
que ndo é porque é publica que tem que ser pior, pois ha dificuldades em todos os lugares.
Muito pertinente a reflexdo que ela faz ao questionar “Ai td, mas o que a gente pode

mudar?”’, chamando a atengdo para a necessidade de agéncia por parte dos professores que,
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ao serem critico-reflexivos, tendem a discutir e a ir em busca de possiveis solu¢fes para 0s
problemas da escola.

Considerando que Adeline ainda se encontrava em processo de formacdo inicial, ao
ser perguntada se ela teria mais alguma coisa para comentar, ela conduziu a discussdo para
sua experiéncia como aluna da graduacéo, ou seja, para contextos mais amplos, fazendo uma
critica a algo com o qual ela estava acostumada: “Mas eu também percebo que a gente td
muito acostumado a sempre fazer a mesma coisa. Uma aula, tem que ler o livro e fazer uma
apresentacdo do livro. Ai todo mundo ia ld chegava, apresentava do mesmo jeito”. As agdes
verbais de Adeline durante a interacdo exposta nos remetem ao fato de que sdo os
espectadores, em seus contextos especificos, que constroem o sentido do filme pela interacéo
social (LOTMAN, 1978) ¢ que, quando eles sdo ativos e criticos, o “choque” que a narrativa
cinematogréafica desencadeia em suas mentes os possibilita encontrar respostas diante da
realidade (ALEA, 1984).

Na sequéncia, algumas imagens retiradas do filme visto foram exibidas em tamanho
ampliado, para que as professoras pudessem analisa-las, tendo como orientacGes iniciais
algumas perguntas elaboradas por mim, com base na perspectiva dos letramentos visual e
midiatico critico, os quais objetivam ir ao encontro da necessidade que se tem, na
contemporaneidade, de um nivel mais elevado de criticidade por parte dos sujeitos, para que
eles pensem 0 mundo de maneira mais ampla e critica. Esta proposta esta justificada pelo que
nos traz Souza; Linhares; Mendonca (2012), quando falam que o filme deve ser trabalhado de
maneira mais aprofundada ao ser aplicado a processos de ensino-aprendizagem e de formacao
de professores que pretendem estimular a reflexdo critica.

A primeira cena analisada mostrava, em close, o professor Henry Barthes, o qual era o
professor substituto, refletindo. Enquanto as professoras Adeline e Catarina pensavam a
respeito do que viam, falei sobre o titulo do filme nas versbes original (Detachment) e
brasileira (O Substituto), perguntando qual era a tematica do filme. Obtive uma resposta
indicando que “Ele fala do desapego, mas por mais que vocé fala que ndo quer se apegar,
vocé acaba se apegando. Por mais que vocé mostre que ndo, no seu interior vocé se apega’” -
Adeline. Notamos que, para Adeline, o tema do filme estava relacionado ao personagem
principal “Henry Barthes”, que se esquivava das pessoas ao seu redor, a0 mesmo tempo em
que era bastante solitario. A propria palavra “detachment” pode ter influenciado a professora

a ter como tematica do filme o desapego, sentimento que, de acordo com sua reflexdo critica,
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acaba sendo vencido pela necessidade que os seres humanos tém de se relacionar com o outro,
ou seja, de se envolverem nas situacdes sociais, a fim de dar sentido a sua vida.

Observando as discussdes tedricas em torno das cores que compdem a fotografia do
filme, propus as professoras que analisassem, esteticamente, algumas imagens estaticas em
preto e branco da sequéncia inicial, que mostra professores contando suas experiéncias e
como se tornaram professores. De acordo com a professora Adeline, “(...) o preto e branco ja
mostra que ndo é colorido (...). Esta ja no lado mais sombrio. E eu acho que a expressao
deles é de reflexdo mesmo. Eu acho que também sdo seres humanos”. Percebemos que, para a
professora, o preto e o branco remetem & auséncia de cor, a neutralidade e ao lado sombrio da
cena em si ou até mesmo da personalidade humana. Nesse sentido, € possivel inferir que essas
cores procuram indicar o estado de melancolia dos personagens professores, que “(...) ndo
estdo rindo, ndo estdo falando com felicidade. Estao mais sérios” — Adeline. De acordo com
Adeline e Catarina, os professores que aparecem no filme analisado sdo vistos como
“antigos”, “sérios”, “angustiados”, “infelizes”, além de ndo serem bem-sucedidos, estarem
“tapando o buraco, que a profissao foi pra tapar buraco.”

Outra imagem que provocou reflexdes criticas interessantes foi a do livro aberto
desenhado em giz, contendo a citagcdo “And never have I felt so deeply alone and the same
time so detached from myself and so present in the world”, do escritor francés Albert Camus.
Perguntei as professoras o que elas teriam a falar acerca dessa citacdo que aparece no inicio
do filme. Segundo Adeline, significa que “é¢ mais um ser, eu sou mais uma pessoa.” O
conceito de identidade fragmentada foi retomado, uma vez que, na pés-modernidade, “ao
mesmo tempo que eu td feliz eu ja ndo estou (...) a0 mesmo tempo que eu me apego eu me
desapego ou as vezes eu prefiro viver esse desapego, me apaixonar agora e desapaixonar-me
no momento seguinte, (...). Eu jd gosto e ndo gosto. Eu quero ser professor e ndo quero (...)"
— Lauro. Refletimos que o fato de a citacdo aparecer antes mesmo de o filme comecar néo foi
por acaso, e que o diretor possivelmente pretendeu abordar a questdo das identidades
fragmentadas e fazer referéncia a diversas vozes a partir do texto de Camus. Na interpretagédo
da professora Adeline, eram vozes “do interior” da pessoa e que ndo se tratava apenas da
crise do professor, mas do humano, conforme corrobora o seguinte fragmento: “Do humano.
Se vocé vé todas as profissdes. Até o médico ndo se acha valorizado mais. Eu acho que no
Brasil, nos EUA, nessa parte do mundo a gente esta muito apegado as coisas. Por que a
gente compra tanto?” Portanto, a crise de identidade voltou a ser abordada nas discussoes,

porque as professoras estavam em processo de ressignificacdo ao refletirem criticamente
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sobre 0 que era mostrado nos filmes e, simultaneamente, ao fazerem compara¢des com suas
praticas pessoais e profissionais.

As cores foram novamente discutidas quando exibi imagens dos créditos iniciais do
filme, nas quais sempre constava um elemento na cor vermelha, sendo questionado o porqué
desse recurso cromatico. Na visdo das professoras, o vermelho poderia representar um
chamamento de atencdo do espectador, além de remeter ao sangue, a dor, & guerra e ao

sofrimento. Nas palavras da professora Adeline,

Adeline (GV): “O vermelho representa muita coisa. O vermelho chama a atencéo. Tanto que vocé vé
“saida” esta como? Vermelho. Tem ai, inclusive tem um “exit”. A tesoura esta em vermelho. O banco
vermelho. (...) S80 os elementos do professor, sdo elementos da escola. Porque é o dnibus, é o banco, a
porta da escola. Entdo sdo elementos do professor. Eu acho que chama a atencdo. E o vermelho é
muita coisa. Ao mesmo tempo que o vermelho pode ir pra um lado sombrio que é sangue, morte;
também é paixdo, é amor. Entdo, o vermelho (...) é uma cor que representa muitos elementos. Muitas
sensacoes, muitas emocgoes.”’

Destarte, a fala de Adeline nos permite visualizar que a cor vermelha poderia
significar diversas possibilidades, de modo que, como ela mesma explica, pode referir-se ao
sangue e a morte ou a paixao e ao amor. Ela percebe também que os elementos da escola e do
professor aparecem em vermelho. Com isso, associando logicamente a cor vermelha,
provoquei a andlise falando a respeito do caos que tem imperado na sociedade e como o
sistema, a educacéo e a escola estdo cadticos e necessitando urgentemente que alguma atitude
seja tomada em prol de sua melhoria. Neste momento, a professora Catarina fez a seguinte
reflex@o: “Vocé vé que a gente acha que o caos so estd onde a gente vive. E a gente vé que o
caos ndo ta so aqui. Que a educacdo, acho que o0 mundo esta passando por um caos mesmo.”

A cor vermelha, no filme, merece especial atencdo, porque, conforme ja foi falado,
aparece em praticamente todas as cenas do filme. Dentre os elementos que sdo mostrados,
tem-se a gravata do professor Henry, algumas carteiras na sala de aula, a bandeira dos EUA,
o0s armarios da escola, o vestido que a diretora da escola esta usando no dia em que anuncia
aos professores que foi destituida de seu cargo, o laco que a aluna Meredith usa no dia em que
comete suicidio, a caneta com a qual um dos professores corrige algumas provas, dentre
outros. Segundo os estudiosos da linguagem cinematogréafica, a cor vermelha pode ter um
sentido simbdlico de raiva, perigo, paixao, amor, calor, vida, ou seja, esta diretamente ligada a
emoc¢do (DONDIS, 2007). Além disso, ocupa lugar nas bandeiras de muitos paises e também
simboliza a vida e o sangue da revolugéo (KRESS; van LEEUWEN, 1996). Para May (1967),

o vermelho é uma cor viva, que funciona quando se quer chamar atencdo das pessoas, seja
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para 0 perigo ou para o medo. Em vista disso, pode-se considerar que as interpretagdes das
professoras Adeline e Catarina sdo bastante pertinentes, pois o vermelho, no filme, representa
de fato um sinal de alerta para o caos que impera na educacdo e para a crise de identidade
profissional e docente por que tém passado muitos professores. Uma ressignificacdo dessa
realidade é urgente, e o investimento numa formacao inicial critico-reflexiva de professores,
pautada em praticas diversificadas de letramento, pode ser uma das possibilidades de inverséo
desse quadro cadtico.

Embora as participantes tenham conseguido efetuar excelentes analises quanto ao uso
da cor no filme, a professora Catarina questionou o fato de que os sentidos que estdvamos
atribuindo as cores eram resultantes de nossa interpretacdo, portanto, de nossa perspectiva,
sendo que, para os realizadores do filme, poderiam ndo ser estes. Ela complementou essa
observagdo, expondo que: “Mas isso é pra gente. Pra eles ndo podem ser. (...) Mas assim, é o
Nnosso ponto de vista. 4 gente ndo sabe qual é o ponto de vista deles, né?”” Em reposta a esse
comentario, eu disse que ela deveria tentar associar 0 que ela pensava com 0 que estava
representado no filme, uma vez que o sentido do filme era construido pelo olhar
contextualizado do espectador. A intervencao que fiz esta de acordo com a proposta defendida
por Metz (1982, apud TURNER, 1997), de que o cinema sé € uma pratica social porque ele
leva em consideracdo o filme como um produto que faz sentido pela dialética existente entre
ele, o espectador e 0 contexto socio-histérico. No mais, diante da reacdo da professora
Catarina e observando o que é postulado por Vygotsky (1978/2007) acerca da ZDP, 0 meu
papel como professor pesquisador e sujeito mais experiente foi o de guia-la para melhor
compreender acerca da relagdo entre o artefato cultural “filme” e o espectador no processo de
construcdo de sentidos.

Uma das Gltimas imagens™ do filme a serem analisadas mostra o professor Henry
Barthes lendo o livro A Queda da Casa de Usher (The Fall of the House of Usher, 1839), do
escritor americano Edgar Allan Poe. A referida cena nos permitiu perceber o fendmeno da
intertextualidade, remetendo-nos as discussdes de Bakhtin (2011) acerca da capacidade que 0s
textos tém de dialogar entre si. Isso equivale dizer que todo texto estd obrigatoriamente
povoado por uma infinidade de vozes discursivas, ou seja, 0 texto filmico esta povoado pelo
texto literario. De acordo com Fairclough (2001, p. 114), a intertextualidade ¢ “basicamente a

propriedade que tém os textos de ser cheios de fragmentos de outros textos, que podem ser

%0 A transcricdo desta cena encontra-se na descricio do sétimo encontro do curso tematico.
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delimitados explicitamente ou mesclados e que o texto pode assimilar, contradizer, ecoar
ironicamente [...]".

Na cena representada pela imagem que estavamos analisando, existe uma referéncia
direta a obra literaria em questao, a qual conta a estoria de um aristocrata decadente chamado
Roderick Usher, que vivia praticamente solitario em um casardo antigo, tendo apenas a
companhia de sua irmd doente (LOYOLLA, 2010). Por isso, convida um amigo seu de
infancia para ir visitd-lo. Durante a estada do hospede, sucede a morte da irma, que é
enterrada no pordo da casa. Poucos dias depois, a casa de Usher desmorona
inexplicavelmente. Temos, portanto, a fala do professor Henry Barthes apds ter perguntado a
seus alunos se eles ja tinham sentido o peso do aprisionamento e melancolia que o ser humano
pode sentir ao longo da sua vida sem conseguir explicar o porqué disso: “Todos? [...] Bem,
Poe escreveu sobre essas coisas ha mais de 100 anos. Entdo, enquanto lemos, podemos ver

que a Casa de Usher ndo é apenas um velho castelo em ruinas. Também é um estado de

espirito.” A primeira pergunta que fiz as professoras depois dessas reflexdes foi a respeito do
que tinha acontecido na escola ap6s a chegada do professor Henry Barthes. A professora
Adeline respondeu: “Sim. No primeiro dia, ja provocou os alunos. Ndo todos, mas alguns. A
professora. Ele se provocou.”

Tomando comparativamente a obra de Poe e o filme, fiz uma discussdo com as
professoras Adeline e Catarina, considerando que o professor Henry pode ser visto tanto
como Roderick Usher, pois também vivia solitario em um apartamento pequeno, cuidava do
seu avO doente no hospital e por isso era triste, e também como o hospede, uma vez que ele
foi convidado a ser professor numa escola cadtica, a qual remete a casa de Usher. E
interessante notar que, apds a chegada de Henry Barthes a escola, varios acontecimentos se
sucedem: o seu av6 doente também morre, a diretora da escola é destituida de seu cargo, uma
das alunas comete suicidio, o que representa um desmoronamento da escola e das pessoas que
a frequentam. Em um dos momentos do filme, é mostrado um desenho de um prédio
desmoronando, a0 mesmo tempo em que os alertas de sinal vermelho indicam um pedido de
socorro para a condi¢cdo na qual a escola se encontrava. Mesmo com o caos, alguma coisa
precisava ser feita. Na verdade, segundo a professora Adeline, embora todos que se
encontravam naquela escola estivessem sucumbindo, o professor Henry Barthes era quem
mais resistia “sem remédios”. Em suas palavras: “Mas é aquilo que a gente tinha comentado

né. Que era um caos, mas ele estava ali em pé, estava enfrentando e queria mudar a situacéo
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apesar do caos estar ao redor dele.” Notamos, nesse sentido, como a professora estava
percebendo o professor Henry como possuidor de uma postura mais reflexiva.

Durante a aplicacdo da Entrevista Focalizada, a professora Catarina assistiu
novamente a cena que estamos analisando, de modo que lhe perguntei qual reflexdo seria

possivel fazer, sendo dada a seguinte resposta:

Catarina (EF): “que todo mundo sente alguma hora, em algum, em vdrios momentos da vida né, o
peso mesmo de alguma coisa te colocando pra baixo e vocé tem que, eu vejo que eu tenho que suportar,
ai é a visdo minha, eu vejo gque eu tenho que suportar aquilo, levar aquilo e modificar aquilo.Tenho gue
continuar. E outra reflexdo que tive agora é que mesmo a escola cheia, a escola tava vazia,
representada pelos livros virados assim, as cadeiras viradas, vazia do que? Que as pessoas que
estavam ali estavam vazias. As pessoas que estavam ali, é (....)"

Portanto, a cena em questdo impactou a professora Catarina, a ponto de ela se colocar
no lugar do professor Henry Barthes e refletir criticamente acerca do fato de que o professor,
com sua postura profissional e transformadora, precisa continuar acreditando e agindo para
gue a situacdo caodtica na qual o mundo se encontra possa ser ressignificada positivamente.
Ainda gue muitas pessoas ao redor do professor estivessem vazias, ndo s6 de conhecimento,
mas principalmente do desejo de transformacdo, o professor Henry ainda continuava
persistente, mesmo temporariamente, pois era substituto, provocando o0s seus colegas
professores e principalmente os seus alunos. Uma prova disso € ele ter usado a obra literaria A
Queda da Casa de Usher na sala de aula para trabalhar questées do humano.

Em seguida, questionei a professora Catarina se esse sentimento de tristeza, de
impoténcia do homem diante do peso da vida era algo voluntario e quais eram as razdes que
explicavam isso. Ela me respondeu que “ndo” e que tinha a ver com a questdo da pods-
modernidade e suas implicagdes para a sociedade: “Cada caso é um caso, mas é por conta da
p6s-modernidade, por conta dos problemas sociais, né. Mas o que o filme quis representar na
ultima parte, que ele pergunta né, quando ele comeca ler o texto, a sala t4 cheia, e ai comeca
passar os corredores, os livros, com as folhas secas, a sala da diretora, t4 todo mundo ali,
mas ta todo mundo vazio (...)” — Catarina. Desse modo, percebo que, em seu processo de
reflexdo, a professora Catarina estava aplicando de maneira critica, ampla e pertinente a teoria
que haviamos discutido sobre as identidades.

No mais, é importante considerarmos que, na cena que acabei de comentar, o fato de a
voz do professor Henry Barthes fundir-se com a voz do narrador evidencia uma possivel
identificacdo dele com a obra literaria. Essa sequéncia final indica uma possivel impoténcia,
ou até mesmo uma crise de identidade por que tém passado o0s professores na

169



contemporaneidade. Estes ndo conseguem se livrar das teias opressoras de um sistema politico
educacional que privilegia um curriculo muito mais estético e que visa atingir resultados
satisfatorios em exames aplicados pelas secretarias dos governos em detrimento de uma
transformacéo critico-reflexiva dos sujeitos que frequentam o espaco escolar. Em meio a tanta
opressao, restou ao professor sucumbir a essa ideologia, mas ele preferiu o desprendimento
porque ndo quis sofrer com uma consideravel frustragdo profissional. Em decorréncia disso, é
que o professor Henry é obrigado a optar, como forma de resisténcia, embate e protesto, por
ser substituto, ou seja, viver em transito, pois para ele, que era adepto do desprendimento
temporal e espacial como uma estratégia de luta e autoafirmagdo, “os compromissos ¢ as
obrigaces de longo prazo parecem, de fato, contraproducentes, realmente perigosos, um
caminho tolo a se seguir, um lastro que precisa ser atirado ao mar e que teria sido melhor,
afinal de contas, nem ter sido trazido a bordo” (BAUMAN, 2005, p. 74). Entretanto, esse
desprendimento e indiferenca ndo o transformaram em um sujeito passivo e acritico diante da
realidade.

Passo agora a explorar um pouco mais o reflexo que o filme O Substituto teve sobre as
professoras, por meio da andlise das respostas dadas por elas durante o desenvolvimento da
Entrevista Focalizada. De acordo com Flick (2009, p. 144) “apds a apresentacdo de um
estimulo uniforme (um filme, uma transmissdo por radio, etc.), estuda-se o impacto deste
sobre o entrevistado a partir da utilizacdo de um guia de entrevista.” Portanto, a diferenca das
respostas dadas pelas professoras nesta etapa da pesquisa e outras coletadas em momentos
anteriores refere-se ao fato de que, em certa medida, tive que controlar e direcionar as
perguntas e a discussdo, utilizando um guia com perguntas especificas previamente
elaboradas. A primeira pergunta da Entrevista Focalizada foi: “O que mais impressionou vocé

nesse filme:”, cujas respostas sdo apresentadas no Quadro 18 a seguir:

Quadro 18. Dados coletados através das gravaces em video

TRANSCRICAO DO SEXTO ENCONTRO

Lauro: O gue mais impressionou vocés nesse filme?

Adeline: Sdo varios fatos. Véarias areas. Eu acho que é impressionante. O que realmente t4 acontecendo. Os
professores. NGs somos professores. O que eles estao fazendo pra entrar numa (...). Um toma remédio, o outro
ndo consegue. O outro soO leva com a barriga vai, nao faz. O outro ja tenta modificar.

Lauro: Assim, a gente falava muito em crise né. Crise de identidade profissional.

Adeline: Crise. A crise. E eu acho que também reflete ndo s6 na escola, mas a sociedade. Porque a escola é
pra te preparar pra sociedade. Ela te prepara pra conviver com outros. Eu acho que se a escola esta assim,
ndo é so a escola, a consequéncia é da sociedade. Por que eles aprendem?

Lauro: Catarina, o que mais impressionou vocé no filme?

Catarina: A inverséo de valores.

Lauro: Inversdo de valores em que sentido? Como assim?

Catarina: A escola como instituicdo, os pais. Aquela hora que a mae xinga a psicéloga de puta. “Como assim
gente?”
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Lauro: Cospe nela eu acho. No. N&o ¢ na psicéloga. E na professora ruiva.

Catarina: Como assim?

Lauro: E isso acontece. Ja vi jogar cadeira na professora.

Catarina: Até que ponto chegou pra se estabelecer o0 caos. Por que néo teve uma medida preventiva? Porque
a gente vé que quando ele chega ali 0 caos ja t4 estabelecida had muito tempo. Vocé reflete por aquele
professor que ndo consegue da aula, isso é mostrado no professor que bebe remédio, na psicéloga que chega
uma hora que fala que ndo aguenta mais. Entéo assim, aquilo ali ja é um problema meio crdnico né.

Adeline: E é tipo um “wakeup.” “Td acontecendo isso e ai?” “vocé vai ficar sentado ai, acabou de ver o filme
e vai continuar assim?” (...)

A situacdo exposta no quadro acima representa o efeito que o filme teve sobre as
professoras, de modo que as respostas dadas por elas comprovam o que é postulado por Alea
(1984, p. 86) a respeito da dialética do espectador, a qual propbde que, no momento da
contemplacdo da obra de arte, seja ela cinematografica ou ndo, o sujeito empreende
concomitantemente agdes ligadas a razdo e a paixao, a alienacdo e a desalienagdo, de modo
que “o movimento de um estado a outro pode ser feito varias vezes durante o desenrolar do
espetaculo.” Ao dizer que foram “vdrios fatos” que a impressionou e, em seguida, “O que
realmente ta acontecendo”, a professora Adeline refletiu a partir do filme sobre o que, de
fato, estd acontecendo no contexto no qual ela esta inserida, ou seja, a0 mesmo tempo em que
ela estava extasiada com o filme, este também a conduziu a uma melhor percepcdo da
realidade a sua volta. A professora Catarina, por sua vez, observou acerca da “inversdo de
valores” que ndo somente a escola, mas a sociedade como um todo, tanto no filme quanto na
realidade, estd passando. Na verdade, tem-se um estado de caos, no qual ndo had mais o
respeito pelos pais e nem pelos professores. Em certa medida, para ela, esse € um problema
cronico e os professores muitas vezes estdo fadados a enfrenta-lo “sem remédios”. Apods esta
constatacdo, a professora Adeline fez uma consideragdo bastante pertinente sobre o que
realmente o filme estava querendo despertar no espectador. Segundo ela: “E é tipo um “wake
up.” “Ta acontecendo isso e ai?” “vocé vai ficar sentado ai, acabou de ver o filme e vai
continuar assim?”— Adeline. Essas proposi¢es também remontam a Alea (1984, p.51), ao
dizer que “a resposta do espectador que interessa nao € somente a que pode dar dentro do
espetaculo, mas a que deve dar diante da realidade.” Ao perceber que a narrativa
cinematografica estava convidando o espectador a “wake up”, ou seja a “acordar”, a sair de
seu imobilismo e ir em busca de transformacoes, a professora Adeline foi tocada pela obra de
arte, a qual a fez refletir criticamente sobre a necessidade de os professores, inclusive ela
propria, participar mais ativa e politicamente de questdes relacionadas aos interesses do
desenvolvimento da profissdo, seja refletindo naturalmente ou participando de comunidades
de prética.

171



Na sequéncia da Entrevista Focalizada, a professora Catarina, Unica que esteve
presente, foi perguntada como se sentiu em relacdo a sequéncia introdutéria do filme, na qual
sdo mostrados em preto e branco alguns professores contando como se tornaram professores.

A esse questionamento, ela apresentou as seguintes consideracoes:

Catarina (EF): “Desvalorizada. Porque ndo é assim. Eu busco qualificacdo pra profissdo e ser
professor ndo é facil, ndo ¢ qualquer um. E ai essa sequéncia agora. “Ai, eu nunca quis ser
professora”; “Minha mde era professora e o que eu queria na vida era ser professora’; “Ah, eu queria
ser professora”; “Ah, eu fui trabalhar e teve um furacdo e eu vi que era muito facil ser professor
porque eu tinha alguns “off-days”, né”. Entdo assim, “Ah, ndo vou fazer nada, vou ser professor”. E

ndo é assim”.

Percebemos, portanto, que a professora Catarina, ao dizer que se sentiu desvalorizada,
estava fazendo referéncia ao fato de que ha algumas pessoas oportunistas que desempenham a
profissdo sem ter o minimo de identificacdo com o que ela realmente representa, além de
muitos nem terem a formacdo adequada para tal. Isto é, parece haver certa facilidade em se
exercer o “oficio” de professor e, por isso, muita gente que esta desmotivada com o0 que faz ou
que busca uma fuga de trabalhos mais “pesados” vé na profissio de professor, na
possibilidade de “dar aula”, uma oportunidade de levar uma vida profissional mais facil e,
alem disso, ter muitas folgas ao longo do ano. Como resultado dessas concepc¢oes limitadas,
muitos professores que buscam se profissionalizar, investindo em sua formacdo continuada,
sdo afetados pelo desprestigio e pela desvalorizacdo da profissdo. Esta que ndo estd
relacionada somente a questdo econdmica e salarial, mas sim “por questées de as pessoas
acharem que é pequeno sabe, que “Ah, nada deu certo vai ser professor”, “Ah, pra ser
professor ndo precisa estudar”. Professor infelizmente na sociedade ndo é visto (...)" —
Catarina. A desvalorizacdo, na concep¢do de Catarina, tem a ver com o discurso do outro
sobre a profissdo, de modo que isso culmina na desvalorizacdo dos colegas entre si e dela em
relacdo a si mesma. Nesse sentido, muitos professores sentem-se vencidos e desistem de
continuar se ressignificando, em favor de um fortalecimento identitario da profissdo, por meio
da profissionalizacdo, tendo em vista que, apesar de todo o esfor¢o, sabem que continuardo
sendo vistos como possuidores de um status inferior. Entretanto, embora Catarina se sentisse
desvalorizada, ao ter participado do nosso curso tematico, ela estava lutando contra o
“opressor” (FREIRE, 1970/2013) que havia sido introduzido nela por uma infinidade de
discursos anteriores.

A identidade de substituto do professor Henry Barthes fez com que a professora

Catarina expressasse seus sentimentos em relagdo ao que estava sendo representado no filme.
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De acordo com ela, por um lado, se sentiu bem “porque ele levou o pensamento pros alunos,
ele conseguiu levar uma forma de pensar diferente” €, por outro, ficou “chateada, porque ele
nunca da continuidade ao que ele comec¢ou.” Em vista disso, a professora Catarina completou
que ndo se sentiu representada pelo professor Henry Barthes e disse que ndo assumiria uma
identidade de substituta, pois se assim o fizesse ndo poderia dar continuidade ao seu trabalho.
Entretanto, sabemos que, muitas vezes, por falta de oportunidades de trabalho, o professor
termina se submetendo a desempenhar um papel de substituto contra a sua vontade. Além

dessas reflexdes, o filme trouxe as seguintes contribui¢des a professora Catarina:

Catarina (EF): “Ele mostrou que ndo é s6 a sala de aula. O filme mostrou que ndo é s6 o ambito da
sala de aula, ele transpassa aquilo. Entdo assim, problemas meus, problemas de alunos, problemas de
pais de alunos. Entdo, que a sua vida dentro da sala nao reflete s6 ali, ela reflete em tudo.”

Esse excerto demonstra que o filme possibilitou a professora compreender, de maneira
mais ampla, a complexidade envolvendo ndo somente a escola, os professores e alunos, mas
também a problematica externa, ou seja, 0 contexto socio-politico em que estdo inseridos.
Podemos inferir que a professora Catarina deixou de ver alguns problemas que envolvem a
educacdo como coisas isoladas e desconectadas, para passar a vé-las como totalmente
interligadas e influenciadoras umas das outras. Por exemplo, tomando o que € mostrado no
filme, se a vida pessoal do professor ndo estiver bem por algum motivo, seja ele afetivo-
emocional ou financeiro, € consideravelmente provavel que suas aulas, bem como a relagéo
interpessoal que ele estabelece com o ambiente de trabalho e com as pessoas a sua volta, serdo
afetadas negativamente. Da mesma forma, se a economia do pais ndo estiver aquecida e se
ndo houver politicas publicas que oportunizem aos cidaddos usufruirem da educacdo como
uma ferramenta de emancipacédo, a vida dos sujeitos da comunidade escolar e da sociedade
como um todo serdo afetadas. Mesmo assim, cabe ao professor ressignificar a sua pratica
diante das adversidades. Portanto, a partir das discussdes e da sessdo de visionamento do
filme, a professora Catarina ampliou sua visao sobre a profissdo professor. Na verdade, ao ser
perguntada sobre o que vinha a sua mente quando se falava em identidade profissional, a
professora respondeu: “Comprometimento com o que vocé ta fazendo, com o que vocé ta
lecionando.” 1ss0 revela que, para ser professor, 0 sujeito tem que ser responsavel e ético em
sua plenitude, porque suas agdes irdo refletir na constituicdo de outros seres humanos, 0s

quais estdo em processo de formacao.
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No decorrer da Entrevista Focalizada, a discussdo provocada pela valorizagdo que
muitas pessoas conferem ao professor falante nativo implicou a necessidade de discutirmos de

modo mais aprofundado a respeito desse assunto, conforme faremos a seguir.

4.2.2 O mito do professor falante nativo

A crise de identidade profissional do professor de linguas também esta relacionada ao
mito do professor falante nativo, o qual é valorizado em detrimento do professor falante
estrangeiro. O fato de o aluno conceber o professor de LE como aquele que “sabe tudo”, pois
este muitas vezes é associado ao nativo, foi classificado como uma dificuldade encontrada na

profissdo. A titulo de analise, temos o Quadro 19:

Quadro 19. Dados coletados através das gravacdes em video.

TRANSCRICAO DO SETIMO ENCONTRO

Lauro: E atualmente, que tipo de dificuldade vocé encontra ou imagina encontrar em sua atuagdo como
professora de lingua?

Catarina: (...) Questionamentos. Por que aluno acha que vocé é professor de lingua inglesa vocé é nativo. Ai
nao aceita vocé falar olha eu néo sei, na proxima aula eu trago a pesquisa.

Lauro: Quando vocé fala que eles ndo aceitam que vocé ndo sabe, vocé quis dizer vocé ndo sabe por que
vocé ndo é nativa?

Catarina: Nao! Questionamentos assim: “Ah professora”, vou dar um exemplo de ontem a noite. Aconteceu
isso. Um aluno que falta, que eu nunca tinha visto na vida, ja tinha mais de um més que faltava, “brotou”
ontem na sala de aula. (...) E ai ele virou e falou assim: “Professora, se eu pegar essa frase como é que é que
fica em Inglés”? E a frase era a seguinte: “O trabalho ficou aquém do que eu esperava’. (...) Ai eu falei,
vamo la, vamos traduzir, vamos fazer a melhor tradugdo aqui. E ai chegou uma parte que eu falei: “Ndo, ndo
é essa regra gramatical, ndo é essa, ndo é essa”. Porque eu comecei a analisar e vi que ndo era nenhuma das
regras gramaticais que estavam na minha cabeca. Eu virei pra ele e falei: “Olha sé, eu ndo t6 conseguindo
traduzir essa frase. (...) Vou recorrer ao nosso velho e bom Google tradutor”. E peguei o tablet. E ele: “Mas
como _assim_vocé vai _ao Google tradutor”?Eu_falei: “Uai querido, eu ndo sou nativa”. E é um
questionamento que eu nunca imaginei. Porque o “aquém”, eu fiquei na duvida qual seria a palavra que iria
substituir o “aquém”. Que é o “than”. E eu nunca vi o “than” nessa forma do “aquém”. (...) Nunca foi um
questionamento que me fizeram. (...) eu ndo sou nativa, tem coisas que a gente néo sabe. (...)

Lauro: Eu acho interessante que vocé tocou em dois pontos, que é essa questao do falante nativo, do mito do
falante nativo e do falante estrangeiro, do professor de lingua estrangeira que ndo é nativo e também essa
questdo da gramética, ficou bem clara no seu depoimento, na sua reflexdo. Eu queria saber como vocé se
sentiu vista pelo olhar desse seu aluno qgue vocé disse que “brotou’ nessa aula, até entdo ele ndo havia ido,
como vocé se sentiu?

Catarina: Eu me senti super desconfortavel. Super desconfortavel. Mas assim, eu me senti desconfortavel,
mas ao mesmo tempo eu ndo me deixei na saia justa e eu ndo vejo nenhum problema eu virar e falar “Olha,
eu ndo sei sobre isso, a aula que vem, ou entdo vamos pesquisar, vamos abrir a gramatica.”’)

Lauro: Como vocé vé perspectivas futuras, quais perspectivas futuras ou presentes vocé vé pra vocé mesma
como profissional, professora de linguas, uma vez que nés temos ai, eu falava anteriormente de formacdes
discursivas prestigiadas, entdo a gente tem ai a identidade do professor nativo, ou do falante nativo sendo
valorizada. Isso tem uma formacdo discursiva muito antiga que valoriza esse professor falante nativo em
detrimento de um professor que ndo é nativo. Ou seja, 0 professor que ndo € nativo. Ou seja, o professor de
lingua estrangeira que ndo € nativo. Entdo, como que vocé vé isso? Perspectivas para sua profissao? Como
vOcé encara isso profissionalmente?

Catarina: Eu encaro numa boa. (...) Assim como tem coisas na minha lingua que eu sou nativa, porgue eu
também sou professora de lingua portuguesa, porgue tem coisas ha minha lingua que eu ndo vou saber.
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Na resposta dada por Adeline sobre as dificuldades que encontra na sua atuagéo
profissional como professora de linguas, percebemos que ela menciona 0s “questionamentos”
que um dos seus alunos faz da sua competéncia para ensinar a lingua, o que neste caso estava
relacionado ao seu conhecimento linguistico e ao trabalho de traducéo interlingual, ou seja, de
uma lingua para outra. Em seguida, ela informa e justifica o tema dos questionamentos ao
dizer “Por que aluno acha que vocé é professor de lingua inglesa vocé é nativo”. 1SS0
remonta a uma crenga que impera no imaginario da sociedade, que considera o falante nativo
como uma entidade plenamente totalizada e que, por isso, € um modelo, uma referéncia a ser
seguida e alcancada pelos aprendizes.

Segundo Bertoldo (2003, p. 88), em se tratando de depoimentos de aprendizagem de
lingua estrangeira, o que mais chama a atencdo ¢ “a presenca do falante nativo como um
elemento a quem ¢é atribuida importancia consideravel e porque ndo dizer o falante nativo
como um ideal a ser atingido nessa aprendizagem.”

O status de plenitude ocupado pelo falante nativo ainda nos dias de hoje é algo com o
qual professores tém que lidar. Ao analisar a fala de Catarina, antes mesmo de essa situacao
narrada se concretizar em uma de suas aulas, possivelmente ela ja tinha refletido que, ao
escolher a profissdo de professora de LI como LE no Brasil, ela teria que se aproximar ao
maximo de um nivel de proficiéncia linguistica do falante nativo, até para ser aceita pelos
seus futuros empregadores e alunos, ainda mais que falantes nativos séo mais valorizados em
escolas que oferecem o ensino de LE e que “absorvem em seus quadros professores nativos
que nem sempre estdo preparados para o exercicio dessa profissdo” (BERTOLDO, 2003, p.
89).

Pensamos que, embora Catarina tenha consciéncia de que ela ndo ¢ nativa (“eu ndo
sou nativa”), por outro lado, ela também pode se sentir mais competente para ensinar a lingua
porque teve a oportunidade de morar e estudar por seis meses a LI na Inglaterra. Ao dizer que
o “aluno acha que vocé ¢ professor de lingua inglesa vocé € nativo”, automaticamente a
professora estd dizendo que ela se vé dessa maneira pelo discurso dos outros (comunidade,
alunos, etc). Dai que a subjetividade do professor de LE pode-se constituir pelo contato-
confronto (BERTOLDO, 2003) com a lingua que estuda para aprender e para ensinar.

Na sequéncia, a leitura que faco do discurso de Catarina € que saber a lingua esta
extremamente relacionado a ter o0 maximo de conhecimento, de modo que ela, ao saber
“tudo”, esteja no mesmo patamar de um falante nativo. Quando diz a seu aluno “eu ndo to

conseguindo traduzir essa frase” e langa mdo do tradutor Google para conseguir realizar o
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processo tradutorio da LP para a LI, ela é imediatamente questionada: “Mas como assim vocé
vai ao Google tradutor?”.

Essa pergunta representa que a atitude de Catarina ndo era esperada pelo aluno, tendo
em vista a crenca de que o professor de LI (LE) era detentor do conhecimento. Embora
Catarina achasse que estivesse justificando salutarmente o questionamento do seu aluno ao
respondé-lo “Uai querido, eu ndo sou nativa” € também “eu ndo sou nativa, tem coisas que a
gente ndo sabe”, de fato, ela estava corroborando com o mesmo discurso que tanto o seu
aluno quanto a sociedade em geral tem valorizado, ou seja, de que o falante e o professor mais
competente € aquele que é nativo, que sabe explicar a lingua tanto no que tange a gramatica
quanto a prondncia.

Na verdade, o uso do advérbio de negacdo “ndo ” salienta a importancia e o desejo de
Catarina, em alguma medida, de ser igual ou se aproximar da proficiéncia de um falante
nativo da L.

A situacdo de questionamento quanto ao seu desconhecimento em relacdo ao referente
da palavra “aquém” em LI configurou como algo que a deixou “super desconfortavel”, ou
seja, a expds a uma identidade diferenciada da identidade do falante nativo, o qual conforme
ja discutimos, tem a autoridade de dizer o que é certo e 0 que é errado na lingua. Ha certa
contradicdo no enunciado de Catarina, porque a0 mesmo tempo em que ela fala que se sentiu
super desconfortavel, ela explica que ndo se deixou em saia justa e ndo viu nenhum problema
em falar para o aluno que ela ndo tinha conhecimento da quest&o.

E curioso notar, também, que & medida que eu ia provocando a reflexdo critica na
professora Catarina, perguntando-lhe acerca de como ela encarava profissionalmente a
valorizacdo que se dava ao professor falante nativo, ela explicita certo nivel de seguranca
identitaria quanto a profissdo ao dizer “Eu encaro numa boa”. Apesar de essa afirmativa dar
margem a diversas interpretacOes, ela reitera o fato de que nem mesmo o falante nativo é
conhecedor de tudo em sua propria lingua. Portanto, essa reflexdo critica desenvolvida por
Catarina explicita que ela estava gradativamente se ressignificando.

A fim de compreender melhor o que a professora quis dizer com “lidar numa boa”
com a figura do falante nativo, eu a estimulei a falar explicitamente sobre quais a¢des préaticas
ela desempenhava para ressignificar o discurso de valorizacdo do professor falante nativo em
detrimento do professor falante estrangeiro.

No Quadro 20 a seguir apresentamos as suas respostas:
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Quadro 20. Dados coletados atraves das gravacées em video

TRANSCRICAO DO SETIMO ENCONTRO

Lauro: Ao mesmo tempo que vocé encara numa boa, o que vocé faz pra de certa forma refletir a partir desse
discurso de que_valoriza o falante nativo, o professor falante nativo? O que vocé pode fazer de préatico pra
lutar, ou tentar ressignificar esse discurso que a gente poderia dizer que é um discurso opressor, uma vez que
professores que fazem Letras no Brasil, em sua maioria, ndo séo falantes nativos, e por que n6s temos ai essa
valorizagdo do falante nativo? O que vocé poderia fazer pra tentar ressignificar isso e ndo deixar isso impedir
de vocé também progredir profissionalmente ou até mesmo desistir da sua profissdo, porque vocé ndo se
considera competente linguisticamente, comunicativamente no mesmo nivel do nativo?(...)Eu sei que vocé
encara numa boa, enfrenta numa boa, mas eu acredito que nem sempre é numa boa. (...)

Catarina: Eu sempre té buscando o conhecimento na lingua que eu té lecionando (...)

Lauro: Quando vocé diz buscar conhecimento, vocé (...)

Catarina: Estudando, lendo (...)

Lauro: Individualmente (...)

Catarina: Individualmente, fazendo exercicios, fazendo guestionamentos, fazendo textos (...)

Lauro: Cursos de extensdo na UnB.

Catarina: Cursos de extenso (risos). E verdade. Estudando né. E ai, assim, incomoda como 0 aluno propde
isso. Porque o aluno ndo me incomoda de eu ndo falar igual ao nativo, e eu nunca vou falar. A ndo ser que
dos meus 26 anos até eu morrer, eu passe em determinado pais.

Lauro: E mesmo assim.

Catarina: E mesmo assim ndo vai ser igual. E o que acontece. O que me incomoda néo é eu falar igual a um
nativo, eu saber tudo igual ao nativo, ndo é. E como o aluno pde essa questdo. Porgue o aluno acha que vocé
tem que saber de tudo. Acha que vocé tem que ser o Google. Entendeu? Que vocé saiba de tudo, a todo
momento, a toda hora. O aluno, e esse é um aluno velho, porque o aluno novo aceita isso melhor do que o
aluno adulto. O aluno velho, aquele aluno que foi educado na escola onde o professor era absoluto, onde o
professor sabia tudo, onde ele ndo argumentava (...).

A minha provocacdo a resposta da professora Catarina pautou-se na concepc¢do da
acao libertadora de Freire (1970/2013), pois esta possibilitaria que ela, como professora
possivelmente “oprimida” pela figura do professor falante nativo, se sentisse mais valorizada
a medida que refletisse e agisse sobre si e sobre seu contexto de atuacéo profissional, pois é
preciso lutar contra o fato de que alguns mitos sé&o introjetados nas massas e, por isso, passam
a ser naturalizados. No atual cenario de globalizacdo, no qual as fronteiras deixam de ser
fixas, com base em Johnson (2006), defendemos que o professor de LE ndo deve ter
obrigacdo de ter uma pronuncia idéntica a de um falante nativo, mas que fale e ensine a lingua
numa perspectiva multicultural e de valorizacdo da diversidade de manifestacdo da lingua que
ensina. Quando Catarina informa “Eu sempre t6 buscando o conhecimento na lingua que eu
t6 lecionando”, depreendemos que ela se coloca em processo de transformacdo de si atraves
dessa busca pelo conhecimento que esta disponivel ndo apenas em livros tedricos, mas
tambem no espaco da sua sala de aula e nas reflexdes criticas que ela provoca. Esse carater de
processo fica nitido no uso que ela fez dos verbos no gerindio para denominar as acgdes
empreendidas, a saber: “estudando”, “lendo”, “Individualmente, fazendo exercicios, fazendo
questionamentos, fazendo textos” e participando de “cursos de extensdo” oferecidos pelas

universidades.
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As acdes empreendidas por Catarina como ferramentas de desenvolvimento
profissional representam justamente um envolvimento que ela tem com o discurso
profissional de sua pratica, pois a medida que ela agrega conhecimentos novos a sua pratica
refletida na e pela agéo, ela constrdi a sua praxis, ou seja, uma pratica refletida que visa a sua
ressignificacdo profissional e identitéria.

Essa postura vai ao encontro do que é postulado por Johnson (2006, p. 247), ao falar
que, na contemporaneidade, um senso de sustentacdo da habilidade profissional é crucial para
que, independentemente da biografia linglistica, os professores de L2 posicionem a si e a sua
préatica nos contextos onde atuam, pois, apesar dos esforcos académicos em desalojar o mito
do falante nativo do seu posto, “professores ndo nativos de L2 continuam a enfrentar praticas
desiguais de contratacdo, a ocupar cargos marginalizados de ensino e a serem posicionados
como menos competentes do que os seus pares falantes habilidosos.”*

No mais, Catarina salienta que o fato de ela ndo falar como o nativo ndo a incomoda
(“O que me incomoda ndo é eu falar igual a um nativo, eu saber tudo igual ao nativo, ndo
¢”), mas sim a maneira como o seu aluno se comporta diante do fato de ela, por ndo ser
falante nativa, ndo é capaz de saber tudo na lingua que ensina (“E como o aluno pée essa
questdo. Porque o aluno acha que vocé tem que saber de tudo.”) Ela reconhece, também, que
o0 aluno que a questionou, por ser uma pessoa mais velha, que certamente passou por um
processo educativo envolto em concepgdes bancérias de educacdo (FREIRE, 1970/2013)
baseado no paradigma positivista e tecnicista, contribuiu para que ele a concebesse como uma
professora detentora do conhecimento e que em hipdtese alguma poderia dizer ndo ter
conhecimento de determinada questdo linguistico-discursiva relativa a lingua ensinada. Nas
palavras da professora: “O aluno, e esse é um aluno velho (...)aquele aluno que foi educado
na escola onde o professor era absoluto, onde o professor sabia tudo, onde ele n&o
argumentava (...)"

Ao final da Entrevista Focalizada, perguntei a professora Catarina se € como durante a
sessdo de visionamento do filme tinha sido possivel a ela refletir criticamente sobre a sua
identidade, a identidade do professor Henry Barthes e sobre a identidade da profissdo
“professor de linguas”.

Observemos sua resposta:

°! Nossa tradugio para “nonnative-speaking L2 teachers continue to face inequitable hiring practices, hold
marginalized teaching assignments, and be positioned as less competent than their expert-speaker counterparts”.
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Catarina (EF): “Que ai vocé comeca a refletir se 0 que vocé ta fazendo, se a conduta que vocé ta tendo
pra vocé, se é realmente a melhor conduta, se é a melhor saida, se vocé realmente, ai € 0 meu caso né,
(...) eu td numa situacdo que eu td refletindo: “Fu quero realmente continuar sendo professora de
linguas?”; “Eu realmente quero continuar na drea?”, “E se eu for continuar na 4rea o gue eu preciso
fazer pra modificar o cenario?”; “E se eu ndo continuar sendo, o que eu vou perder como
educadora?”; “E o que as pessoas podem perder?”. Né. Porque vocé como educador é uma troca,
vocé também ta4 ganhando ali, vocé também t& aprendendo ali. S6 que assim, eu ponho muito na
balanga, “O que eu vou perder pra minha evolugdo de profissional, de ser humano, de uma pessoa?”.
“Sabe?”. “E o que eu vou deixar de td ensinando?”. E esse o ponto que eu vejo assim”.

Portanto, a fala da professora Catarina revela que ela refletiu criticamente sobre a
questdo das identidades e que o modo como ela empreendeu esse processo foi utilizando
mecanismos de reflexdo. O espetaculo cinematografico provocou processos de reflexdo nédo
apenas individuais, mas principalmente coletivos, os quais pretenderam ‘“estimular e
encaminhar a acdo do espectador no sentido em que se move a historia, pelo caminho do
desenvolvimento da sociedade” (ALEA, 1984, p. 52), pois ao dizer “eu t6 numa situagdo que
eu 1o refletindo”, € nitida a sua coragem em expor também a sua condi¢cdo de sujeito em
processo de “tornar-se”, ou seja, em processo de reflexdo critica que lhe permitira decidir
continuar ou ndo como professora de linguas que pauta suas a¢Ges pela ética e pela concepcao
de educacdo como algo que é construido de maneira ampla e coletiva. Os dois depoimentos a
seguir nos possibilitam visualizar o impacto do curso tematico na professora, uma vez que ela,
como sujeito da pés-modernidade e que por isso esta naturalmente em crise, ainda precisa

continuar fortalecendo a sua identidade profissional:

Catarina (GV): “Mais outro soco no estomago. E assim, cada encontro que a gente tem, eu saio daqui
muito mais rica de conhecimento. E muito mais decidida do que eu quero do meu papel como
professora. Entdo assim, estd sendo uma experiéncia, muito, muito, muito boa. (...). Eu sei que a

2

experiéncia que a gente tem aqui a questao de discutir, de conversar, é muito rica.

Catarina (GV): “Nossa, mas hoje vocé td cutucando na ferida né? No papel reflexivo do professor.
Hoje cé ta (...) (...) Mas Lauro, depois que eu comecei a fazer esse curso com vocé eu t6 refletindo tanto
na profissdo, ai tem hora que eu falo assim: “Serd que é isso mesmo que eu quero pra minha vida?”Ai
tem hora que eu falo: “Ndo, é isso mesmo que eu quero.” Ai tem hora que eu falo: “Ah ndo, acho que
eu vou passar num concurso al “mara” e vou sair de sala de aula. (...)".

Em vista desses dois depoimentos que foram proferidos pela professora de maneira
bastante natural, é possivel observar pelos adjetivos positivos “mais rica” € “mais decidida”,
que ela, de fato, estava sendo transformada pelo curso tematico, o qual estava lhe
proporcionando uma rica experiéncia. Entretanto, conforme se vé no segundo excerto, apesar
de ela estar refletindo mais acerca da profissao, ela ainda ndo sabe muito bem o que quer para

sua vida, o que significa que ela esta passando por um processo de crise identitaria que ainda
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precisa ser melhor trabalhado em estagios futuros de sua formacédo continuada e até mesmo de
sua pratica em sala de aula. Levando em consideragdo que a nossa P-A estava provocando
transformacdes na identidade das professoras, passo a analisar as reflexdes e avaliacdes feitas
por elas no ultimo encontro do curso tematico, no sentido de se observarem sinais de uma

ressignificacdo de suas identidades como profissionais professoras de linguas.

4.3 Ressignificacdo da identidade profissional

A fim de oportunizar as professoras participantes um momento para que elas
pudessem avaliar o processo de reflexdo critica pelo qual passaram durante todos 0s encontros
anteriores, propus-lhes que respondessem a um Questionario Final de Avaliacdo e
verbalizassem suas impressdes mediante uma Entrevista Final de Reflexdo. Nesse sentido,
dou continuidade a analise de dados em busca de sinais de uma possivel ressignificacdo da
identidade profissional das professoras Adeline e Catarina, & luz das postulaces de Mayrink

(2007) sobre a importancia dos filmes na formacéo dos professores:

Os filmes [..] ajudam os professores na percepcdo de sua realidade e no
conhecimento de outras, aparentemente tdo distantes. Propiciam o estabelecimento
de relagdes entre teoria e pratica e desencadeiam questionamentos diversos que
colocam em discussdo suas experiéncias pessoais, bem como o papel da escola e do
professor, e a inter-relagdo entre os diferentes elementos constituintes do processo
de ensino-aprendizagem: o professor, o aluno, o conteldo, a metodologia, a
sociedade. Desencadeiam também processos de mudanca que podem resultar em
uma nova percepgao de si mesmos, na formagdo da identidade dos professores e da
sua condigdo de professores critico-reflexivos, primeiro passo para uma mudanca
maior: a transformacgéo da realidade (MAYRINK, 2007, p. 244).

A partir das respostas dadas, foi possivel perceber algumas ressignificacdes quanto a
maneira pela qual elas percebiam o género discursivo “filme”, a constru¢do colaborativa do
conhecimento, bem como em relacdo a sua identidade profissional. Nesse sentido, no que se

refere ao que “ficou” em decorréncia desse processo, as professoras explicitaram:

Adeline (EFR): “(...)que & importante ndo s profissionalmente, mas também qualquer aspecto da vida
a gente poder ter essa reflexdo pra poder depois criticar. (...) Citica sem reflexdo ndo serve a nada. (...)
A gente precisa de argumentos, (...) eu acho que a gente conversando, debatendo, discutindo, se
abrindo, a gente se ajuda. (...) 4 gente viu com alguns filmes que nem “O Substituto” e em outros
filmes também, que a troca faz parte do ser humano. A troca pode ser a troca do olhar, do gesto, da
leitura, da discussdo, da fala, acho que todas as trocas fazem parte da gente e é o que cria nossa
identidade. (...) O_curso (...) me fez refletir sobre algumas coisas que a gente sabe que existem, mas que
a gente ndo para pra pensar. (...) Foi bom que a gente parou pra pensar, vé como é importante a gente
parar, porque as vezes a gente t4& muito no automatico (...). E acho que certas coisas a gente pode
mudar. E acho que ndo é problema nenhum a gente pedir ajuda.”
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Catarina (EFR): “Ficou (...) a questdo da reflex8o (...). Que pra vocé criticar vocé tem que sentar,
analisar, refletir, ter uma ideia sobre aquilo,(...) no criticar a gente ta até no automatico né. A gente
critica as pessoas, mas a gente ndo reflete a acéo, ndo reflete o que t4 atras daquilo, nédo se coloca no
lugar (...). O tanto que eu evolui como pessoa e profissionalmente depois desse curso ndo td no mapa.”

E perceptivel, nesses dois excertos, que a reflexdo foi o que mais marcou as
professoras ao longo do curso, além de ter passado a se constituir como uma acéo que ndo €
simples, pois tendo em vista o seu carater transformador, exige um maior engajamento por
parte do sujeito que antes mesmo de “refletir” precisa “parar para pensar” sobre si e sobre o
outro, a fim de poder criticar aquilo que ele observa. A diferenca de concepcdo que as
professoras tinham sobre a reflexdo e a que passaram a ter refere-se ao elemento da critica que
foi agregado a elas. As falas das professoras permitem inferir que uma reflex&o que se propde
a ser critica deve ser construida coletivamente pela troca de discussdes, leituras, olhares e
gestos entre 0s sujeitos envolvidos em um processo de interacdo que visa a mudanca e uma
significacdo e/ou ressignificacdo de identidades. Os filmes, os quais segundo Catarina foram
“extremamente importantes” nesse processo de formacdo e que para Adeline ajudaram “a
fortalecer certas opinides também, porque as vezes a gente tem certas opinides, mas nao tao
fortes, tdo bem argumentadas”, mediaram e provocaram uma nova percepcao da reflexdo
como um ato “critico” e que envolve uma analise meticulosa do fenémeno, além de ter
permitido as professoras evoluirem como pessoas e como profissionais. Com isso,
enfatizamos, portanto, acerca do novo modo empreendido pelas professoras para perceberem

os filmes.

4.3.1 Nova maneira de se perceberem os filmes

A medida que os filmes desempenhavam o papel de mediar e também de provocar as
situacdes de reflexdo, as professoras foram se constituindo como “criticas”, a partir da

percepcao e do modo diferenciado de analisa-los e de assistir a eles:

Catarina (EFR): “Nossa, esta muito mais critico, muito mais reflexivo ”.(...)

Adeline (EFR): “(...) eu acho assim, que certos filmes que a gente viu aqui eu j4 tinha visto e outros
ndo. Entdo, alguns filmes vocé vé vocé ja saia e falava: “Ah poxa, acho isso, acho aquilo”. Comeg¢ava
a formar sua opinido. Vocé ndo parava pra analisar completamente, fazer uma relacdo com tal autor
ou outro autor. Entdo assim, isso mudou.”

Entendemos, com base nessas proposic¢des, que 0 modo como as professoras viam 0s
filmes foi realmente modificado, em funcéo da aplicacdo que fizemos deles em um espaco de
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interacdo, cuja proposta ao longo de todo o percurso do curso tematico foi ser colaborativo. O
fato de a professora Catarina fazer uso dos adjetivos “critico” e “reflexivo” precedidos por
intensificadores e o fato de a professora Adeline fazer uma comparacédo entre a maneira como
ela via os filmes anteriormente e a maneira que ela passou a vé-los durante o curso, no sentido
de ter podido parar para analisa-los mais completamente e estabelecer relagdes com alguns
autores, explicitam a transformacdo delas em professoras espectadoras ativas e criticas
(ALEA, 1984), as quais ndo apenas contemplam o filme, mas o transforma em ponto de
partida através da identificacdo, para a ressiginificacdo de si e da realidade circundante.

Ao refletirem sobre o filme e relaciond-lo com suas experiéncias anteriores e com
proposicOes teoricas defendidas pelos autores estudados, as professoras consideram que o
género discursivo “filme” provoca a reflexdo critica com vistas a profissionalizacdo da
profissdo professor de linguas. Temos, portanto, as declaracGes de Adeline (QFA): “Acho que
sim por diversas razfes. Podemos comparar entre os professores, épocas, atividades e com
nos mesmos. Além de nos fazer questionar certas atitudes” € de Catarina (QFA): Sim, por que
te leva a reflexdo critica”. Essas falas nos remetem ao que nos diz Mayrink (2007) sobre os
filmes como signos que contribuem de diversas maneiras para o diadlogo entre realidades
distintas, bem como para o estabelecimento de relagdes entre teoria e préatica e as experiéncias
e atitudes dos professores, a fim de ressignificar suas identidades.

4.3.2 Construcao colaborativa do conhecimento

Segundo Lotman (1978), uma das fungdes sociais do filme € transmitir ao espectador
uma informacdo por meio dos seus mecanismos especificos de significacdo encontrados na
arte cinematogréafica. Conforme ja foi abordado no arcabouco teérico, a montagem permite ao
espectador produzir sentidos ao contrastar e comparar duas tomadas diferentes que a
compdem, o que implica também a necessidade de o espectador entender aquilo que é
invisivel na narrativa cinematografica. Ao serem perguntadas acerca de quais conhecimentos
elas tinham construido a partir das experiéncias tidas ao longo do curso, as professoras

informaram:

Catarina (EFR): “Varios. Eu acho que eu jd tinha, sé que o curso foi o, sabe o “cliqgue”? Foi o
“tchan” da situacdo. A questao reflexiva mesmo, depois da metade do curso pra ca eu passei a refletir
em varias coisas da minha vida, (...) do meu dia, (...) da minha vida, em varias situaces. Nao foi s6
dentro de sala de aula que ele serviu. Ele serviu pra tudo.”
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Adeline (EFR):“Sim. Com certeza. (...) eu aprendi algumas coisas, mas 0 que mais me deixou
impressionada, o que eu mais vou guardar foi o fortalecimento de certas ideias,(...). O professor faz a
diferenca na vida dos alunos e eu pude compartilhar opinido sobre alguns aspectos (...) na
universidade que me chateiam, (...) ndo ¢é s6 uma reflexdo banal minha, realmente é algo critico e que
tem que ser reavaliada, (...) mudado. E o que mais me fez parar pra pensar foi: “Como mudar?”,
“Como fazer?”, “Como entrar numa batalha ou ndo?”, que é dificil”.

E relevante ressaltar que, no caso da professora Catarina, 0s conhecimentos
construidos estavam intimamente relacionados a reflexdo em si, ou seja, ter aprendido a
refletir significou a aprendizagem de um conhecimento pratico novo que lhe permitiu, depois
da metade do curso tematico, refletir sobre diversas coisas e situacdes de sua vida, tanto
pessoal quanto profissionalmente. Ja para a professora Adeline, o conhecimento construido é
relativo ao fortalecimento de ideias que, possivelmente, em periodos anteriores aqueles
vividos no curso, estivessem fragilizados ou ainda nédo tivessem sido incorporados de fato a
sua identidade de professora de linguas. No mais, o depoimento da professora Adeline
salienta que ela pode “compartilhar opinido sobre alguns aspectos”, o que chama a atencao
para a questdo da “partilha”, ou seja, da colaboragdo que realizou ao expor suas reflexdes
criticas sobre as experiéncias de si para um “outro”, representado pela professora Catarina,
esta que também estava construindo o conhecimento ao perceber as reflexdes de Adeline.
Ainda nesse sentido, ao falar acerca da contribuicdo que o curso trouxe para sua formacgéo
profissional como professora de linguas, Adeline também se referiu a importancia de se
compartilhar as opinides de si e dos outros, representados pelos participantes do curso

tematico e pelos personagens dos filmes vistos:

Adeline (QFA): “Acho que podemos sempre aprender algo e ver um lado negativo e positivo. Foi
muito bom compartilhar algumas opinides, observacGes. Ao escutar 0s outros tanto 0s personagens
como as pessoas do curso, parei para pensar sobre diversos assuntos.”

Destarte, os depoimentos de Adeline, ao fazerem referéncia ao papel do “outro”, ou
seja, de um interlocutor na construcdo e significacdo dos sentidos mediante o
compartilhamento de reflexdes e percepcles criticas sobre suas experiéncias e proposigoes,
chamam a atencdo e nos permitem relaciona-los as elucidac6es de Rodrigues (2005, p. 160),
as quais nos informam que o enunciado contido no signo, em nosso caso o filme, tem desde o
inicio da sua producéo o objetivo de provocar em seu destinatario uma “reagdo-resposta ativa”
que pode ser tanto “imediata ou ndo, verbal ou ndo, exterior ou interior.” Na verdade, os
filmes constroem sentidos principalmente pelas respostas verbalizadas que o espectador da a

eles, mediante o dialogo com outros espectadores que tambem assistiram ao mesmo filme, ou

183



seja, a producdo de sentidos inicia mental e passivamente quando o espectador o contempla e
se concretiza através da socializagdo com outros sujeitos. Isso ainda nos remete ao fato de o
ato de ver filmes vir acompanhado “de uma discussdo que gera uma reflexdo que pretende
estender-se para além do entretenimento, do momento em que 0 espectador [...] assiste ao
filme” (MAYRINK, 2007, p. 44). Desse modo, podemos inferir que os filmes somente fazem
sentido numa perspectiva critico-reflexiva de formagéo de professores, caso eles possam ser
geradores de comentarios e opinides sobre aquilo que estda exposto na narrativa

cinematogréfica, inclusive na identidade dos personagens.

4.3.3 Nova identidade profissional

Alguns relatos das professoras no ultimo encontro evidenciaram mudancas decorrentes
de possiveis respostas que elas encontram para as inquietacfes que estavam tendo. Ao serem
indagadas se ap0s a experiéncia que tiveram ao longo do curso alguma coisa tinha mudado em
relacdo a maneira como elas viam a profissdo “professor de linguas”, obtivemos as seguintes

respostas:

Adeline (EFR): “Eu acho que qualquer professor (...) tem os seus desafios e tem que vé como é que ele
vai sair. (...) Ao mesmo tempo gue ele pode ser tradicional, ele pode ser moderno.(...) E que a formacéo
continua é muito importante. ”

Catarina (EFR): “Ndo importa sua drea (...) tem que ter formacdo continua. (...) Eu ndo olhei esse
curso o tempo todo pra professores de linguas, eu olhei como professora na area do ensinar e do saber.
E foi muito importante. ”

A partir desses relatos, € possivel perceber que tanto para Adeline quanto para
Catarina a formacdo continua passou a se constituir como um elemento essencial para o
desenvolvimento profissional e identitario do professor. Nesse sentido, Moura Filho (2011),
ao associar a reflexdo a formacdo continua, argumenta que o professor também passa a ter a
oportunidade de fazer a diferenca na vida e na profissdo dos alunos.

Acerca das mudancas em relacdo a maneira como as professoras se relacionam com 0s
alunos, os outros colegas professores e a instituicdo de ensino na qual trabalham, obtivemos
respostas ligadas a importancia da reflexdo como uma acao que realmente pode transformar

os professores no sentido de que eles passam a ver melhor a si e as pessoas ao seu redor:
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Catarina (EFR): “Teve. (...) Eu ndo pensava. Agora eu passei a pensar. Logo eu td passando a existir.
Com meus alunos mudou em relacéo de profissional(...) eu tenho que me aproximar desse aluno(...) eu
tenho que ser uma pessoa que motiva 0 meu aluno, gue inspira 0 meu aluno, que meu aluno me inspire,
que me motive. (...) Eu t6 chateada com a escola, com os donos da escola, com a administracdo da
escola, porque eu ndo concordo (...) com a “enche¢do” de saco da escola. Enche o saco por muita
coisa que nao vale a pena encher o saco do professor. ”

Adeline (EFR): “Com 0s alunos acho que ndo. Na verdade, eu mantive (...) minha opini&o, porque eu
acho que com aluno a gente tem que ter uma boa relagéo, mas é importante estabelecer limites (...) no
sentido, “Ah, vai ficar xingando?” Que nem “Entre os muros da Escola”, o filme?! Acho que perde as
Vezes um pouco a nogdo. Mas ter uma boa relagéo é bom. (...) Com os professores ndo mudou muito a
minha relacdo. Eu tenho 6timas amigas no trabalho, tenho alguns conhecidos, mas eu acho que assim,
tem que se manter o respeito. Acho que vocé ndo precisa sempre gostar de todo mundo, mas ter o
respeito. Com a escola a gente sempre briga (...) a gente nunca ta de acordo com tudo. (...) eu aprendi
esse semestre a ndo estressar com pequenas coisas. Eu acho que as vezes a gente estressa com
pequenas coisas. Entdo assim tem uma coisa: “Ah, a instituicdo pede”, mas isso daqui eu preciso fazer,
nao preciso fazer (...), é importante? Sera que eu posso mudar ou ndo? Eu acho que sdo 0s pequenos
detalhes que fazem a diferenca. (...) eu acho que vocé tem que ter o momento, tem que ser bem
diplomatico nesse sentido. (...) E uma coisa também que eu (...) aprendi aqui. (...) Antes quando eu
entrei na minha profissao eu falava: “Ah, eu tenho que ser perfeita! ’Na verdade, a minha vida tinha
que ser perfeita. Entdo assim, professor tem que saber de tudo, conhecer tudo, (...) e aos poucos vocé
vai vendo gue ndo é assim. S&o seres humanos. (...)”

Interpretamos esses excertos, chamando atencdo para o fato de que as experiéncias de
reflexdo critica afetaram também o emocional das professoras, pois, embora haja certa
insatisfacdo com a escola, isso ndo as impede de desempenhar a profissdo de maneira
engajada e transformadora. Para Catarina, a reflexdo a fez perceber que o profissional
“professor de linguas” precisa motivar os alunos, de modo que estes também motivam o
professor em um processo colaborativo. No caso de Adeline, a sua relagdo com os alunos nédo
mudou muito, pois ela ja tinha preestabelecido alguns limites com eles. Interessante notar a
critica que Adeline fez ao comportamento do professor representado no filme Entre os Muros
da Escola que, em certos momentos de sua aula, valia-se de um discurso mais enérgico para
conter a desordem da sua sala de aula. Nesse sentido, Adeline aprendeu que ndo vale a pena
estressar com algumas atitudes de alunos, bem como com as da instituicao “escola”, de modo
que é sempre aconselhavel ao professor ser mais diplomatico frente as situacdes-problema
que se apresentam em sua pratica didria.

Retomando as discussdes acerca da identidade do professor de linguas e o continuo
processo de ressignificacdo que ele naturalmente passa, ressaltamos que, ap0s 0 percurso de
reflexdo critica empreendido no curso tematico, a professora Adeline passou a se perceber de
fato como um sujeito incompleto, que ndo precisa ser perfeito ou saber de tudo, mas que ao
longo de sua trajetdria pessoal e profissional vai se ressignificando e se percebendo como um
verdadeiro ser humano, atravessado por uma infinidade de vozes discursivas e sempre em

processo de mudanca.
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Na sequéncia, é interessante notar, também, que as professoras, ao serem perguntadas
sobre o fato de elas terem encontrado, ao longo do curso, algumas respostas para possiveis
inquietacBes que tinham ou ainda tém como professoras de linguas, retomaram as questdes de

identidade como processo e de ressignificacdo da crise identitaria:

Catarina (EFR): “Ndo_encontrei possivel resposta porque eu ainda t6 em busca disso, eu t6 em
formacdo. (...) Mas eu procurei uma calma. Eu procurei um rumo, sabe? Um divisor de aguas. E
consegui me reorganizar. Pronto! Depois desse curso. ”

Adeline (EFR): “(...) como eu falei na primeira aula que eu tava em crise, (...) da profissdo, mas ao
longo do curso, o curso junto com a vida profissional, junto com a vida pessoal, eu fui vendo que eu
amo dar aula. E o que eu gosto. (...) todo mundo tem suas crises, (...) qualquer profissdo. Qualquer um
tem sua crise e eu acho que ao longo do curso eu fui vendo isso.(...) Eu acho que nem no filme “O
Substituto” que a gente conversou bem, que ele via sempre o lado negativo. (...) Entdo, as vezes tem
todos os aspectos e a gente s6 quer ver o lado ruim, e ndo o lado bom. N&o tentar melhorar aquilo que
agente jatem.”

Ao analisar esses relatos, percebemos que, para Catarina, as respostas para suas
inquietacbes ainda estdo sendo buscadas pelo engajamento em processos de formacdo, mas
apos ter se envolvido nas atividades de reflexdo ao longo da nossa P-A, a qual foi um “divisor
de 4dguas” em sua vida, ela encontrou uma calma, um rumo e conseguiu se reorganizar em
meio a crise de identidade. J& para Adeline, a qual tinha deixado explicita a sua crise
identitaria desde o primeiro encontro, as respostas para suas inquietacfes vieram a partir do
momento em que ela passou a ter gosto pela sua préatica e a observar o outro. Segundo ela,
qualquer pessoa ou profissdo pode passar por momentos de crise, como foi 0 caso do
professor Henry Barthes, no filme O Substituto. O importante é ndo se entregar as
dificuldades que se apresentam e seguir em frente, ressignificando o olhar, tornando-o mais
critico diante do lado negativo da profissdo e visualizando prospectivamente aspectos
positivos que conduzirdo a sua emancipagéo.

A fim de concluirmos a discusséo sobre a nova identidade profissional das professoras
Adeline e Catarina, € pertinente observarmos, a seguir, as respostas dadas por elas a pergunta
12 do Questionario Final de Avaliagé052 (APENDICE 7):

Adeline (QFA): “Acho que mudou porque fortaleci meu lado profissional. Alguns trechos de filme
também me motivaram ou me ensinaram algo, assim como as discussdes e leituras. Algo também muito
importante foi que nds, seres humanos, precisamos de contato. N&o estamos s6. Conversar com pessoas
do nosso ramo ou que tem nada a ver ajuda com 0s nossos problemas.Trocar ideias, discutir, ouvir, nos
animam. O curso fortaleceu minha opini&o sobre esse aspecto. ”

52 Pergunta 12: Pense em vocé no inicio do curso e agora. Vocé e sua pratica profissional mudaram? Em que
medida e como vocé se transformou? Quais foram as mudancgas? Por que vocé acha que elas ocorreram?
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Catarina (QFA): “Sim, me transformei e venho me transformando em uma professora reflexiva-critica
em pontos que jamais passaram em minha cabeca. Mudancas de atitudes em sala de aula aconteceram
por conta da percepcao dos assuntos tratados em curso. ”

E possiveldepreender que a identidade profissional da professora Adeline se fortaleceu
através do envolvimento nas leituras e discussdes realizadas em cada encontro. Para Catarina,
0 processo pelo qual passou a ajudou a se transformar em uma professora critico-reflexiva, o
que refletiu em mudangas nas suas atitudes em sala de aula. Ainda seguindo nessa dire¢éo, as
respostas a seguir dadas a pergunta 13 da Entrevista Final de Reflexdo>® (APENDICE 8)

ilustram a ressignificacdo da identidade profissional:

Catarina (EFR):“Sim. Porque eu pude refletir, estou em processo de reflexdo, do meu papel
profissional, pros meus alunos, pra sociedade, pra minha familia, pro todo. I1sso me fez refletir a minha
identidade, (...) qual a importancia, quais 0s pontos positivos, (...) negativos. E isso _construiu uma
identidade mais forte sabe. Deu tato pra profissdo. Sabe? Deu corpo. Deu identidade pra profisséo ”.

Adeline (EFR): “Sim. Porgue no inicio eu estava em crise e agora eu ndo estou mais em crise.(...) Acho
que fortaleceu certas ideias, me fez pensar em outros aspectos, criticar mais, ndo s6 em sala de aula,
mas com a institui¢cdo também, que tudo estd relacionado. (...)"

Notamos que a crise de identidade na qual se encontravam as professoras Adeline e
Catarina deu lugar a uma nova identidade profissional mais fortalecida, o que se tornou
possivel mediante a reflexdo que realizaram colaborativamente sobre si e sobre os diversos
ambitos da vida humana, tendo o filme como um género mediador e deflagrador desse
processo de ressignificacdo. Ao dizer que pdde refletir sobre o “todo”, Catarina nos remete a
Freire (1970/2013), quando fala sobre a compreensao da totalidade como uma acéo decorrente
da investigacdo critica. Nesse sentido, partimos para as consideracdes finais dessa P-A, na
certeza de que nos transformamos por meio das trocas de experiéncias. Assim, entendemos
que, a partir do momento em que os professores em geral, ndo apenas os de linguas, se
envolvem em contextos colaborativos e socioculturais voltados para o exercicio efetivo da
pratica critico-reflexiva mediados por qualquer género discursivo, ndo somente o filme, é

possivel se promover um fortalecimento significativo da identidade profissional.

53 Pergunta 13: Pense em vocés como professoras de linguas antes e depois do curso. Vocés se consideram
possuidoras de uma identidade profissional melhor definida e mais motivada a continuar na profissao?
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta Ultima secdo desta pesquisa, procuraremos apresentar algumas reflexdes
referentes ao percurso dessa P-A, retomando os objetivos e as perguntas que nortearam este
estudo. Serdo apontados os desafios encontrados, as contribui¢fes para a LA, além de alguns
encaminhamentos para pesquisas futuras.

No periodo de marco a junho de 2014, desenvolvemos um curso tematico intitulado
Formacao critico-reflexiva de professores de linguas mediada por filmes sobre professores,
orientado pelo carater de implicacdo e de mudanca de atitudes da P-A, com o propoésito de
oportunizar a um grupo de professoras em formacdo uma possivel ressignificacdo de sua
identidade profissional, no sentido de se tornarem critico-reflexivas, tendo o género discursivo
“filme” como mediador ¢ deflagrador desse processo. A partir disso, buscamos responder a
duas perguntas de pesquisa. Consideremos inicialmente a primeira: como o género discursivo
“filme” pode ser aplicado a formagdo de professores de linguas com vistas a se desenvolver a
pratica critico-reflexiva e uma possivel ressignificagdo da identidade contida na “profissdo-
professor de linguas”?

Desde o primeiro encontro do curso tematico, as professoras participantes
esclareceram que se encontravam em estado de crise identitaria pessoal e profissional,
alegando que isso se devia ao fato de a profissdo “professor” ser desvalorizada quanto ao
salario, além de ser destituida de reconhecimento estatutario perante a sociedade. Em vista
disso, elas estavam experimentando angustias, medos, incertezas e até mesmo situacdo de
desemprego. Percebemos que essas dificuldades eram amenizadas por elas, por meio do apoio
em representacdes da identidade docente centradas na vocacdo, no cuidado e no sacerddcio.
Diante desse cenario de crise, procuramos construir, no curso tematico, um ambiente de
formacdo critico-reflexiva de professores mediado por filmes, pautando nossas agdes nos
preceitos de colaboracéo e troca de experiéncias defendidos pela abordagem sociocultural de
formacdo de professores de linguas. Com isso, objetivavamos ressignificar a identidade das
professoras participantes. Esclarecemos que a P-A foi dividida em trés grandes momentos
denominados crise de identidade profissional, reflexdo critica e ressignificacdo da identidade
profissional, os quais serviram de eixos tematicos para a analise e discusséo dos dados.

As atividades de reflexdo critica foram iniciadas mediante a introjecdo de alguns

conceitos teoricos de identidade, diferenca, modernidade, p6s-modernidade, heterogeneidade,
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reflexdo critica, diario reflexivo, praxis, dentre outros. De posse desses conceitos, as
professoras puderam estabelecer relag6es entre os filmes vistos e os contextos socio-historicos
dos quais fazem parte. A cada encontro realizado, as professoras foram convidadas a escrever
um diario reflexivo, a fim de exercitar as acbes do descrever, informar, confrontar e
ressignificar, com o intuito de exercitarem sua reflexao critica.

Inicialmente, os filmes promoveram a reflexdo critica e, consequentemente, a
ressignificagdao da identidade das professoras através do “choque emocional”, permitindo que
elas associassem o filme a sua realidade, a sua praxis e a sua propria identidade de professoras
de linguas. Além disso, o género discursivo “filme” pode ser aplicado a formacdo de
professores de linguas, tendo permitido desenvolver a préatica critico-reflexiva e a
ressignificacdo da identidade contida na profissdo, atraves da apropriacdo de conceitos
tedricos, 0s quais puderam ser acionados pelas professoras juntamente com alguns
mecanismos de reflexdo critica. Ap0s as sessdes de visionamento, as professoras verbalizaram
suas percepcdes referentes as representacfes identitarias de professores presentes nos filmes,
de modo que também estabeleciam relacbes entre elas, suas préprias identidades e os
contextos socio-histdricos internos e externos aos filmes.

Outra estratégia que utilizamos foi exibir para as professoras, apds assistirem ao filme,
algumas imagens estaticas, a fim de que elas pudessem analisa-las valendo-se de técnicas
diversificadas dos letramentos visual e midiatico critico. Dentre essas técnicas, a analise das
cores presentes nos filmes funcionou como uma acdo que fez com que as professoras
agucassem os sentidos para o fato de que os elementos estéticos do cinema nunca sao postos
por acaso nos filmes, mas sdo constituidos por uma gama de sentidos implicitos. Nesse
sentido, a analise meticulosa das imagens as fez conceber a reflexdo como um ato realmente
“critico”, o que, consequentemente, transformaram-nas em pessoas e profissionais mais
evoluidas e competentes para comparar realidades e fazer questionamentos sobre 0 mundo e
sobre si.

No mais, os filmes funcionaram como espelhos que refletiram as professoras
espectadoras, as quais puderam se identificar ou ndo com as identidades representadas nesse
género discursivo. Na verdade, entendemos que o filme é uma experiéncia que permitiu as
professoras se apropriarem do discurso das narrativas como se elas tivessem vivido aquela
realidade, a fim de ressignificar a sua propria identidade através do contato dialégico com o

“outro”, ou seja, com seus pares profissionais.
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Durante as interagOes discursivas mediadas e deflagradas pelos filmes, as professoras,
ao serem impactadas pelas representacBes identitarias contidas nas narrativas
cinematogréficas, puderam refletir criticamente acerca de dois temas que se manifestaram ao
longo da P-A, a saber: (1) prética critico-reflexiva no curriculo da formacéo de professores de
linguas e (2) o mito do professor falante nativo. As professoras perceberam, mediante a
ampliacdo de sua visdo critica, que as questdes sobre o profissional critico-reflexivo néo
estavam sendo contempladas satisfatoriamente no curriculo dos cursos de Letras que elas
frequentavam. Acerca do mito do falante nativo, as professoras, por terem se apropriado de
uma identidade ressignificada, passaram a ver o “professor falante nativo” de maneira mais
critica, no sentido de que, na po6s-modernidade, a lingua ndo deve ser ensinada e aprendida
tendo o falante nativo como um ideal de desempenho linguistico, mas sim numa perspectiva
multicultural e ndo de segregacdo identitaria, valorizando as manifesta¢fes locais da lingua,
mas sempre observando as suas vozes globais.

A fim de darmos continuidade as consideracGes finais, reapresentamos a segunda
pergunta de pesquisa: Que identidades positivas e negativas sdo construidas no discurso do
cinema e como elas impactam as professoras investigadas?

Os filmes vistos permitiram as professoras identificar e descrever algumas identidades
positivas e negativas representadas pelos personagens das narrativas cinematograficas. No que
se refere as identidades negativas, as professoras pesquisadas elencaram 0s personagens
professores como melancélicos, muito sérios, antigos, angustiados, infelizes, mal-sucedidos,
tradicionais, muito preocupados em ensinar apenas o contetdo, ndo tinham uma personalidade
em si, ndo ministravam aulas inovadoras e diferentes, mas baseadas apenas na repeti¢do, eram
superiores, além de se colocarem como detentores do conhecimento. As identidades positivas
sdo descritas pelos adjetivos: reflexivos, persistentes, provocadores dos colegas de profissdo e
dos alunos, criativos, diferentes, revolucionarios, corajosos, proximo dos alunos, sociaveis,
sensiveis, estimulam os alunos a pensarem por si, ou seja, a serem autdbnomos, ndo sdo o
centro da aprendizagem, mas sim problematizadores do processo.

Essas identidades construidas no discurso do cinema impactaram as professoras
participantes de diversas maneiras, de modo que foi possivel perceber que, por um lado,
apesar de em alguns momentos elas terem se sentido desvalorizadas, por outro houve o
desenvolvimento de uma maior positividade quanto as expectativas sobre a profissdo. Elas
também se tornaram espectadoras ativas e criticas que ndo apenas contemplam o filme, mas o

transforma em um meio pelo qual elas podem melhor perceber e ressignificar a si e a

190



realidade circundante. Também puderam perceber as relacdes e discursos de poder, que é
necessario questionar tanto a partir da reflexdo que os filmes puderam proporcionar quanto a
partir de atividades mediadas pela linguagem. De fato, os filmes impactaram as professoras,
fazendo com que elas passassem a ver a necessidade de estarem sempre atentas ao contexto
socio-histérico no qual desempenham sua prética docente, bem como perceberem que nao
adianta apenas pensar, refletir e criticar, mas que é fundamental exercitar sua capacidade de
acao por meio da linguagem, para que a profissdo “professor de linguas” tenha sua identidade
ressignificada.

Observando retrospectivamente o processo da P-A, é possivel afirmar que,
efetivamente, eu como pesquisador-participante e as professoras investigadas nos
transformamos e ainda estamos em processo de nos tornarmos professores mais critico-
reflexivos. Os filmes, vistos como artefatos culturais em potencial, nos permitiram visualizar
e refletir criticamente sobre aspectos da docéncia que precisam ser encarados, pois apenas
dessa forma sera possivel pensar em encaminhamentos que contribuam para a elevacdo da
profissdo “professor de linguas” a um reconhecimento estatutario para os professores e para a
sociedade.

Em vista dos resultados ja apresentados, consideramos que este estudo alcangou o
objetivo de demonstrar como os filmes podem ser aplicados a formacdo de professores de
linguas, no sentido de que eles provocam impactos que conduzem a reflexdo critica e a
consequente ressignificacdo de identidades. Entretanto, ressaltamos que todo o percurso de
aplicacdo da pesquisa foi bastante arduo, pois algumas limita¢6es, como o tempo disponivel,
transformaram-se em desafios a serem vencidos. Portanto, caso tivéssemos tido mais tempo,
outros filmes poderiam ter sido vistos, bem como os conceitos tedricos especificos da teoria e
da linguagem do cinema poderiam ter sido mais satisfatoriamente trabalhados, a fim de
permitir que as professoras se apropriassem deles e pudessem produzir filmes/videos curta-
metragem retratando suas identidades de professoras de linguas. Apesar dessas limitagdes,
salientamos que, por terem passado a ver os filmes de maneira critico-reflexiva, as professoras
participantes podem assistir criticamente a outros filmes em diversos espacos, no intuito de
dar continuidade ao processo de ressignificacdo de si. Na verdade, mediante a mudanca de
relacdo entre elas e os filmes, estes passaram a se constituir como instrumentos que, tanto em
ambientes formais quanto informais, podem ser mediadores e deflagradores de reflexdo

critica.
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Considerando que a pesquisa sobre formacdo de professores de linguas tem se
expandido na LA, o que tem gerado proficuas contribui¢bes para o fortalecimento da é&rea,
bem como da identidade da profissdo, acreditamos que a nossa investigacdo também trouxe
pertinentes encaminhamentos nesse sentido. Evidenciamos o fato de o filme ter sido
concebido como um género discursivo que também pode ser aplicado a formacdo de
professores, desde que atrelado aos conceitos de reflexdo critica e identidades. Observamos,
portanto, que no cenario p6és-moderno no qual vivemos, da mesma maneira que os aprendizes
de linguas tiveram suas abordagens de aprendizagem tecnicistas e tradicionais superadas por
outras mais comunicativas e que valorizam as manifestagdes linguisticas locais, sem deixar de
considerar as globais, a formagdo de professores também tem sofrido transformacbes que
culminaram na necessidade de conceber esse processo de formacao de uma perspectiva mais
sociocultural e pautada na construcdo colaborativa, de troca de experiéncias e mediada por
artefatos culturais. Com isso, o fato de termos utilizado filmes como mediadores da promocao
da reflexdo critica e da ressignificacdo da identidade profissional dos professores de linguas
estd em perfeita consonancia com uma perspectiva atual e pertinente de formacdo de
professores. Além disso, merece destaque a metodologia da P-A escolhida, a qual, juntamente
com seus instrumentos de coleta de dados, como o diério reflexivo, tem se mostrado bastante
promissora quando se pretende ressignificar contextos e préaticas de professores em geral.

Os resultados positivos obtidos nesta pesquisa ndo a tornam de carater definitivo, o
que implica a necessidade de que ela seja complementada por pesquisas futuras acerca da
mesma tematica. Em consideracdo a esse fato, elencamos a seguir alguns pontos de
investigacdo que ainda podem ser desenvolvidos em novos trabalhos: (1) pesquisa sobre a
apropriacdo por parte de professores de linguas do género discursivo “filme” através de
processos de letramento organizados por sequéncias didaticas; (2) pesquisa sobre
metodologias de uso do filme na formacéo de professores de linguas para que eles o utilizem
adequadamente em suas aulas nos diferentes niveis de ensino; (3) pesquisa sobre outros
géneros discursivos multimodais que possam ser aplicados a formacdo de professores de
linguas, com o intuito de se desenvolver a reflexdo critica; (4) estudo sobre a maneira como 0s
professores formadores tém trabalhado os filmes nos contextos de formagdo dos cursos de
Letras; e (5) estudo sobre os reflexos que estudos ja realizados na perspectiva da pratica
critico-reflexiva e de ressignificacdo das identidades docentes tém provocado na pratica dos

professores em formacao.
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Os aspectos apontados para pesquisas futuras sdo a prova concreta de que a
investigacao realizada estd imbricada por um carater de processo e que ainda apresenta muitas
indagacdes que precisam ser respondidas. Podemos dizer também que o processo de
ressignificacdo identitaria na perspectiva da formacdo critico-reflexiva, tendo o género
discursivo “filme” como mediador desse processo, ndo se dé& por encerrado apds a concluséo
deste trabalho. O propdsito com esta P-A foi que as professoras participantes ressignificassem
suas identidades, tornando-se mais bem preparadas e critico-reflexivas para lidarem com a
complexidade que envolve a profissao “professor de linguas”. Essa pratica critico-reflexiva
deve ser cultivada por elas continuamente, ndo somente em sala de aula e no ambiente

escolar, mas em todos os contextos das suas vidas, ou seja, na dimensdo da praxis.
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APENDICE 1

PLANO DE CURSO

‘ ' UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB

Disciplina: Formacdo Critico-Reflexiva de Professores de
Linguas Mediada por Filmes sobre Professores

Curso: Letras Dept. : LET | Semestre:
1/2014
Pesquisador-aluno: Lauro Sérgio Machado Pereira Cred. : 02| Horas/Aula: 20
Orientadora: Maria da Gléria Magalh&es dos Reis Turno: Horaério:

Matutino | 10:00 —12:00

1. Objetivo Geral:

Oportunizar aos professores em formacdo o exercicio da pratica critico-reflexiva mediada por
filmes sobre professores.

2. Objetivos Especificos:

o Refletir acerca da construgdo e representagdes identitarias da profissdo “professor de
linguas” presentes nos filmes;

Conhecer os mecanismos de significacao utilizados no cinema;

Analisar filmes através de préaticas de letramento critico e visual;

Refletir sobre a relagdo entre teoria e pratica no ensino de linguas;

Refletir sobre o papel do professor e do aluno de linguas;

Relacionar as  representacdes de  professor/aluno;  escola/comunidade,
ensino/aprendizagem; lingua/linguagem; teoria/pratica presentes nos filmes, com as
representagdes e discursos encontrados na realidade da sociedade atual,

3. Contelido

A importancia da prética critico-reflexiva na formacao de professores de linguas;

Os instrumentos utilizados para a prética critico-reflexiva;

A linguagem cinematografica e seus mecanismos de significaco;

A aplicabilidade dos filmes sobre professores na formacéo de professores de linguas;
Atividades de reflexdo com énfase na aprendizagem e no ensino, sempre observando o
papel e a identidade do professor como profissional;

O professor de linguas vai ao cinema: sessdes de praticas critico-reflexivas mediadas
por sequéncias selecionadas dos filmes: Sociedade dos Poetas Mortos, Mentes

oo o
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Perigosas, Bossa Nova, Escritores da Liberdade, O Substituto, Adoravel Professora,
Entre os Muros da Escola e Os Incompreendidos.

4. Metodologia

O curso orienta-se, de maneira geral, pela Pesquisa-Acdo e adota a Abordagem Baseada nas
Artes como possibilidade metodoldgica para oportunizar aos participantes a reflexdo critica
através dos filmes. Os instrumentos utilizados nas atividades incluem abordagens com base
nas tematicas dos filmes, sessdes de visionamento, entrevistas coletivas, diarios reflexivos
(escritos pelos alunos participantes), leitura de textos de apoio, bem como de outros que se
facam necessarios aos alunos como forma de se expandir as possibilidades metodoldgicas.

5. Avaliacéo

A avaliacdo acontecera ao longo do curso, de modo que o desempenho dos participantes sera
avaliado por meio de:

Participacdo nas atividades e discussdes reflexivas;

Escrita dos diarios reflexivos;

Leitura e assisténcia prévia aos textos e filmes indicados;

Producdo de um video (curta-metragem) sobre suas representacdes identitarias da
profissdo “professor linguas”.

oo o
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RAMOS, R. de C. (orgs.). Reflexdo e acBes no ensino-aprendizagem de linguas. Campinas,
SP: Mercado de Letras, 2003, pp. 131-165.

PERRENOUD, P. A pratica reflexiva no oficio de professor: profissionalizacdo e razéo
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PIMENTA, S. G. Professor reflexivo: construindo uma critica. In: PIMENTA, S. G;
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APENDICE 2

FICHA DE IDENTIFICACAO

" UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB

Disciplina: Formacdo Critico-Reflexiva de Professores de
Linguas Mediada por Filmes sobre Professores

Curso: Letras Dept. : LET Semestre:
1/2014
Pesquisador-aluno: Lauro Sérgio Machado Pereira Cred.: 02 | Horas/Aula: 20

(e-mail: lauropereira2007@hotmail.com)

Orientadora: Maria da Gléria Magalhaes dos Reis Turno: Horario:

Matutino 10:00 - 12:00
(e-mail: gloriamagalhaes@gmail.com)

A fim de melhor conhecer os participantes do curso em questdo, esta ficha tem o objetivo de
identificar suas expectativas, necessidades e desejos em relacdo ao curso. Pedimos a sua
colaboracdo, no sentido de responder com a maior precisdo possivel as perguntas. Suas
respostas serdo confidenciais e o tratamento das informac@es sera anénimo.

IMPORTANTE: Este documento ndo se trata de uma avaliacdo. Ndo é um teste de
conhecimento. N&o ha respostas certas ou erradas.

Nome (ficticio):

Idade: | Sexo: | Curso:
Cidade de domicilio: Instituicdo de conclusdo do
Telefone para contato: ensino médio:

E-mail para contato:

1. 1. Vocé exerce alguma atividade remunerada?

o Sim o Naéo

Em caso afirmativo, quantas horas por semana?
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2. Vocé é graduando ou graduando em Letras?

o Sim

o Naéo

3. Em que ano vocé ingressou no curso? Em qual universidade?

4. No caso de vocé ser graduado ou graduando em Letras, qual a lingua escolhida?

o Inglés

o Francés

o Alemao

o Espanhol

o Japonés

o Outra

Qual

5. No caso de vocé ter cursado Letras, qual a habilitacdo que vocé obteve?

o Licenciatura

o Bacharelado

o Traducdo

o Outra

Qual?

6. Vocé ja fez outro (s) curso (s) de graduacao?

o Sim

o Néo

Em caso afirmativo, completo ou incompleto?

Que curso?

7. Vocé leciona?

o Sim

o Naéo

Que disciplina (s) vocé leciona?

8. Antes de comecar o curso de Letras ou outro na universidade, vocé ja lecionava?

o Sim

o Naéo

Onde e durante quanto tempo?
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9. Quais séo 0s seus conhecimentos na lingua que vocé ensina?

Lé o Nenhum o Pouco Razoavelmente oBem
Fala o Nenhum o Pouco Razoavelmente oBem
Escreve o Nenhum o Pouco Razoavelmente oBem
Compreende | o Nenhum o Pouco Razoavelmente oBem

10. Vocé ja viajou para algum pais estrangeiro?

o Sim

©)

Néao

Em caso afirmativo, quantas vezes?
Para quais paises?

11. Por que vocé escolheu ser professor da lingua que vocé ensina?

12. Que tipo de dificuldade vocé encontra ou imagina encontrar em sua atuagdo como professor

de LE?

13. Quando vocé se imagina professor da LE que vocé ensina, o que Ihe vem a mente?

Uma personalidade:

Um personagem:

Uma imagem:

Um monumento:

Um substantivo:

Um adjetivo:

Um objeto:

14. Vocé gosta de cinema e de assistir a filmes?

o Sim

o Néo

Justifique:
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15. Vocé tem o hébito de ver filmes que apresentam personagens professores?

o Frequentemente o Muitas o Raramente o Nunca
vezes

Em caso afirmativo, por que meio? Cinema, televiséo, internet, DVD, outros.

16. Qual o papel do cinema e dos filmes para a formacao dos professores de LE?

17. Os professores que vocé teve em sua formacdo docente costumavam usar os filmes como

deflagradores da reflexdo sobre algum tema relativo a formacéao de professores?

o Sim o Naéo

18. Vocé se lembra e poderia mencionar algum filme sobre professores ou que retrate o
ambiente escolar, utilizado durante o seu curso de graduacdo ou outro curso que Vocé

frequentou, no processo de sua formacéo docente? Qual o nome do filme?

19. O que 0 motivou a matricular-se neste curso?

20. Quiais sdo suas expectativas em relacdo a este curso?

21. De que maneira este curso podera contribuir com a sua formacéo profissional?
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APENDICE 3

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE

‘ ' Universidade de Brasilia— UnB
Instituto de Letras — IL

Departamento de Linguas Estrangeiras e Traduc¢do — LET

Programa de Pés-Graduagdo em Linguistica Aplicada — PGLA
Universidade de Brasilia — Campus Darcy Ribeiro — ICC Central —
70910-900

Tel .: 33072356 E-mail: pgla@unb.br

Pesquisador-aluno: Lauro Sérgio Machado Pereira

Contatos: e-mail: lauropereira2007@hotmail.com Celular: (38) 91319833 / 98572720

Orientadora: Maria da Gléria Magalhées dos Reis

Contato: e-mail: gloriamagalhaes@gmail.com

1. Titulo do projeto de pesquisa: O professor de lingua estrangeira vai ao cinema:
construindo a identidade profissional sob a perspectiva da formacao critico-reflexiva

2. Area de concentragéo: Préaticas e teorias no ensino-aprendizagem de linguas

3. Linha de Pesquisa: Processos formativos de professores e aprendizes de linguas

4. Area do Conhecimento: Linguistica Aplicada no Ensino de Linguas Estrangeiras

5. Dados utilizados na pesquisa: grava¢Ges em audio e video, diarios e notas.

Eu, , RG n°

declaro ter sito informado (a) e concordo em participar como voluntério(a), do projeto de
pesquisa acima descrito e autorizo o uso das imagens e depoimentos realizados durante 0s

encontros.

Brasilia, de de 2014.

(Assinatura do (a) Participante)

Contato:
E-mail do (a) participante:

Fone:
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APENDICE 4

ENTREVISTA FOCALIZADA APOS SESSAO DE VISIONAMENTO DO FILME O
SUBSTITUTO

01. O que mais impressionou vocé nesse filme?

02. Como vocé se sentiu em relacdo a sequéncia/parte introdutoria do filme, na qual séo

mostrados varios professores contando como se tornaram professores?

03. E com relacéo a identidade assumida pelo professor Henry Barthes, ou seja, uma identidade

de professor substituto, que optou por ndo criar vinculos com nenhuma escola e alunos?

04. Que contribuictes novas esse filme trouxe a vocé?

05. O que vocé pensa a respeito da postura profissional, bem como das atitudes do professor

Henry Barthes em relacdo a sua propria vida, a profissédo, a escola e aos seus alunos?

06. Agora que vocés tocaram nessa questdo, por que vocés escolheram ser professores de

linguas?

07. Como sua experiéncia como aprendiz de linguas e com seus professores de linguas

influenciaram a escolher essa profissao?

08. Que professores de linguas vocé tem até hoje como referéncia? Em sua opinido, o que vocé

destaca da acdo deles? Por que eles se tornaram inesqueciveis para vocé?

09. Na época em que vocé cursou a educagdo basica e/ou na graduacdo houve (ram) algum
(uns) professor (es) que tinha (m) uma identidade ou adotava (m) metodologias semelhantes a

dos professores presentes no filme?

10. Que fatos marcantes ocorreram em sua vida que podem estar ligados ao seu interesse pela

lingua que vocé escolheu ensinar e & sua opg¢do por ser professor dessa lingua?

209



11. Que tipo de dificuldade vocé encontra ou imagina encontrar em sua atuacdo como

professor?

12. Quando falamos de identidade profissional do professor de linguas o que vem a sua mente?

13. Qual ¢ o seu sentimento em relacdo a profissao “professor de linguas™?

14. Em relacdo ao filme, percebe-se que o vermelho, bem como algumas imagens em desenho
animado, chamam a atencdo do espectador insistentemente. Como vocé interpreta o uso do

vermelho no filme? E dos desenhos animados?

15. Relembrando a sequéncia final do filme, na qual o professor Henry Barthes € mostrado em
meio a uma sala de aula bagungada enquanto uma voz em off (certamente a de Henry) 1€ um
trecho do livro A Queda da Casa de Usher do escritor americano Edgar Allan Poe, que reflexao

é possivel fazer?
16. Durante a sessdo de visionamento do filme foi possivel a vocé refletir criticamente sobre

sua identidade, sobre a identidade de professor de lingua representada pelo professor Henry

Barthes e sobre a identidade da profissao “professor de linguas”?
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APENDICE 5

FICHAS TECNICAS E SINOPSES DOS FILMES PREVIAMENTE SELECIONADOS

ROBIN WILLIAMS

Titulo Original: Dead Poets Society

Género: Drama

Tempo de Duragéo: 129 min.

Ano de Langamento (EUA): 1989

Estadio: Touchstone Pictures

Distribuicdo: Disney / Buena Vista

Diregdo: Peter Weir

Sinopse:O carismético professor de inglés John Keating
(Robin Willians) chega para lecionar em um tradicional
colégio para rapazes. Com métodos pouco convencionais, ele
transforma a rotina da escola e desperta a paixdo pela
literatura em seus alunos. Cheio de humor e sabedoria,
Keating inspira os rapazes a seguirem seus sonhos e viverem
intensamente.
<http://www.sinopsedofilme.com.br/mostrar.php?q=973>

Titulo Original: Dangerous Minds
Género: Drama

Tempo de Duracéo: 99 min.

Ano de Lancamento (EUA): 1995
Estudio: Buena Vista
Distribuicdo: Buena Vista

Diregdo: John N. Smith

Sinopse: Oficial da marinha (Michelle Pfeiffer) abandona
carreira militar para realizar o antigo sonho de ser professora
de inglés. Mas o grupo de alunos rebeles que tem pela frente
logo na primeira escola em que leciona ser& capaz de colocar
a prova todo seu treinamento e experiéncia adquiridos na
caserna.
<http://www.interfilmes.com/filme_13892_Mentes.Perigosas-
%28Dangerous.Minds%29.html>

Titulo Original: Bossa Nova

Género: Comédia

Tempo de Duragéo: 95 min.

Ano de Lancamento (Brasil/EUA): 2000

Estadio: Globo Filmes, LC Barreto, Filmes do Equador,
Columbia Tristar

Distribuicio: Columbia Pictures do Brasil

Direcéo: Bruno Barreto

Sinopse:Mary Ann Simpson (Amy Irving), uma ex-aeromoca,
americana e vilva, que mora no Rio de Janeiro desde que seu
marido faleceu, trabalhando como professora num curso de
inglés. Em seu trabalho ela lida com vérios alunos, como o
craque de futebol do Flamengo e da Selecdo Brasileira Acacio
(Alexandre Borges) e o advogado Pedro Paulo (Antdnio
Fagundes), ambos apaixonados por ela. Comega entdo uma
ciranda amorosa entre 0s personagens, agitada por diversos
equivocos culturais e linguisticos.
<http://www.adorocinema.com/filmes/filme-30063/>
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UM FILME INSPIADOR E ESTIMULANTE
QUE NAD POUPA N

Titulo Original: Freedom Writers
Género: Comédia Dramatica
Tempo de Duragédo: 123 min.
Ano de Langamento (EUA): 2007
Estadio: Paramount Pictures
Distribui¢do: Paramount Pictures

Diregdo: Richard LaGravenese

Sinopse: Uma jovem e idealista professora chega a uma escola
de um bairro pobre, que esta corrompida pela agressividade e
violéncia. Os alunos se mostram rebeldes e sem vontade de
aprender, e ha entre eles uma constante tensdo racial. Assim,
para fazer com que os alunos aprendam e também falem mais de
suas complicadas vidas, a professora Gruwell (Hilary Swank)
lanca méo de métodos diferentes de ensino. Aos poucos, 0s
alunos vao retomando a confianga em si mesmos, aceitando mais
0 conhecimento e reconhecendo valores como a toleranica e o
respeito ao proximo
http://www.adorocinema.com/filmes/filme-60975/

“GUERRA AD TERROR" “A OUTRA HISTORIA AMERICANA"

BRODY GAYHARDEN HENDRICKS CAAN CRANSTON KAYE LU DANNER

sl [T

| iomt rrzmeve TONY KAYE

Titulo Original: Detachment

Género: Drama

Tempo de Duragéo: 97 min.

Ano de Lancamento (EUA): 2011

Estadio: California Filmes

Distribuicdo: California Filmes

Direcdo: Tony Kaye

Sinopse: Henry Barthes é um professor brilhante com um
verdadeiro talento para se conectar com seus alunos. Em outro
mundo, ele seria um heréi para sua comunidade. Mas,
assombrado por um passado conturbado, ele escolhe ser
professor substituto - nunca na mesma escola por mais que
algumas semanas, nunca permanecendo tempo suficiente para
formar qualquer relagdo com os alunos ou colegas. Uma
profissdo perfeita para alguém que busca se esconder ao ar livre.
Quando uma nova missdo o coloca numa decadente escola
publica, o isolado mundo de Henry é exposto por trés mulheres
que mudam a sua visdo sobre a vida: uma estudante, uma
professora e uma adolescente fugitiva.
<http://www.interfilmes.com/filme_28833_0.Substituto-
%28Detachment%29.html>

Titulo Original: The English Teacher

Género: Comédia/Drama

Tempo de Durag&o: 93 min.

Ano de Langamento (EUA): 2013

Estudio: Califérnia Filmes

Distribuicdo: California Filmes

Diregdo: Craig Zisk

Sinopse: Linda Sinclair (Julianne Moore) é uma professora de
inglés solteira, que tem 40 anos e vive na pequena cidade de
Kingston. Ela leva uma vida tranquila até reencontrar um antigo
aluno, Jason Sherwood (Michael Angarano), que acaba de
retornar a cidade. Jason tem o sonho de se tornar um grande
autor teatral, mas esta prestes a abandona-lo devido a pressdo de
seu pai. Para ajuda-lo, Linda resolve encenar a peca escrita por
Jason na escola em que trabalha. Sé que a situagdo faz com que
ela deixe sua zona de conforto, especialmente quando percebe
que sente algo mais por Jason.
<http://www.interfilmes.com/filme_30223_Adoravel.Professora-
%28The.English.Teacher%29.html>
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APENDICE 6

FICHAS TECNICAS E SINOPSES DOS FILMES SUGERIDOS

Titulo Original: Taare Zameen Par

Género: Drama

Tempo de Duragdo:165 min.

Ano de Lancamento: (india):2007

Estudio: N&o informado

Distribui¢do: Nao informado

Diregdo: Aamir Khan

Sinopse: Ishaan tem oito anos, é cheio de imaginacdo e
gosta muito de desenhar e brincar. Solitario, tem como
amigos 0s cdes e os peixes do aquario. Suas brincadeiras
passam por pocas d'dgua e pipas. Ele ndo presta nenhuma
atencdo nas aulas e, antes de ser reprovado por preguica e
rebeldia, seus pais o transferem para uma escola interna.
Num primeiro momento, 0 garoto se sente abandonado e
sofre com a separacdo. Mas o professor de arte Nikumbh
percebe a existéncia de um problema e, na busca da solucéo,
devolve a alegria e a auto-confianca de Ishaan.
<http://www.cineplayers.com/filme/como-estrelas-na-terra--
toda-crianca-e-especial/4993>

Titulo Original: Entre les Murs

Género: Drama

Tempo de Durag&o:128 min.

Ano de Langamento (EUA): 2009

Estudio: N&o informado

Distribuicdo: Nao informado

Diregdo: Laurent Cantet

Sinopse:Francois e seus colegas professores preparam 0
novo ano letivo em uma dificil escola da periferia parisiense.
Munidos das melhores intengdes, eles se apoiam
mutuamente para manter vivo o estimulo de dar a melhor
educacdo a seus alunos. A sala de aula, um microcosmo da
Franga contemporanea, testemunha os choques entre as
diferentes culturas. E por mais inspiradores e divertidos que
sejam os adolescentes, seu dificil comportamento pode
acabar com qualquer entusiasmo de professores mal pagos.
<http://www.cineplayers.com/filme/entre-os-muros-da-
escola/4075>

Titulo Original: Le petit Nicolas

Género: Comédia

Tempo de Duragéo: 91 min.

Ano de Langamento (EUA): 2009

Estudio: Néo informado

Distribui¢do: Nao informado

Diregdo: Laurent Tirard

Sinopse: Nicolau (Maxime Godart) leva uma vida tranquila,
sendo amado por seus pais e com diversos amigos, com 0s
quais se diverte um bocado. Um dia ele surpreende uma
conversa entre os pais, a qual faz com que acredite que sua
méde esta gravida. Ele logo entra em péanico, pois acredita
que assim que o bebé nascer ele ndo mais recebera atengao e
serd abandonado na floresta, assim como ocorre nas
historias do pequeno Poucet, de Perrault.

< http://www.adorocinema.com/filmes/filme-129660/>
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APENDICE 7

QUESTIONARIO FINAL DE AVALIACAO DO CURSO TEMATICO

‘ ' UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB

Disciplina: Formacdo Critico-Reflexiva de Professores de
Linguas Mediada por Filmes sobre Professores

Curso: Letras Dept. : LET | Semestre:
1/2014
Pesquisador-aluno: Lauro Sérgio Machado Pereira Cred. : 02| Horas/Aula: 20

(e-mail: lauropereira2007@hotmail.com)

Orientadora: Maria da Gloria Magalhaes dos Reis Turno: Horaério:

Matutino | 10:00-12:00
(e-mail: gloriamagalhaes@gmail.com)

A fim de melhor perceber como as experiéncias tidas no curso temético influenciaram em sua
formacdo, pedimos a sua colaboracdo no sentido de responder com a maior precisdo possivel
as perguntas. Suas respostas serdo confidenciais e o tratamento das informagfes anénimo.

IMPORTANTE: Este documento ndo se trata de uma avaliagdo. Ndo é um teste de
conhecimento. N&o hé respostas certas ou erradas.

Nome (ficticio):
Idade: | Sexo: | Curso:

1. Como vocé avalia o curso tematico, considerando as expectativas que vocé tinha no inicio do
processo? Explique.

2. Em sua opinido, o curso conseguiu atingir os objetivos abaixo relacionados, os quais foram
propostos? Explique?

o Refletir acerca da construcdo e representagdes identitarias da profissdo “professor de linguas” presentes
nos filmes;

Conhecer os mecanismos de significacdo utilizados no cinema;

Analisar filmes através de praticas de letramento critico e visual;

Refletir sobre a relagdo entre teoria e pratica no ensino de linguas;

Refletir sobre o papel do professor e do aluno de linguas;

Relacionar as representacfes de professor/aluno; escola/comunidade, ensino/aprendizagem;

lingua/linguagem; teoria/préatica presentes nos filmes, com as representacdes e discursos encontrados na
realidade da sociedade atual.
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w

. Caso o curso tematico tivesse uma continuidade, vocé se matricularia? Por qué?

SN

. Avalie o0 seu envolvimento no curso observando e comentando os tdpicos abaixo:

Participagédo nas discussoes realizadas em sala

Realizacdo das tarefas propostas

. Escrita dos diarios reflexivos

QD

(o

. Leitura dos textos teodricos

o

. Confeccéo do video curta-metragem

5. Do que vocé ndo gostou nesse curso? Por qué?

6. Do que vocé gostou? Por qué?

7. Vocé considera que os filmes sobre professores sdo géneros discursivos capazes de provocar
a reflexdo critica com vistas a profissionalizagdo? Por qué?
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8. Dos filmes e sequéncias vistos qual vocé menos gostou? Por qué?

9. Dos filmes e sequéncias vistos qual vocé mais gostou? Por qué?

10. Esse curso contribuiu para a sua formacdo profissional como professora de linguas? Por
qué? Como?

11. De que maneira vocé percebeu a profissdo “professor de linguas” no decorrer do curso
teméatico? Vocé acha que as representacGes identitarias de professores presentes nos filmes
vistos contribuiram para a sua formacéo? Por qué? Como?

12. Pense em voceé no inicio do curso e agora. Vocé e sua pratica profissional mudaram? Em
que medida e como vocé se transformou? Quais foram as mudangas? Por que vocé acha que
elas ocorreram?

216



APENDICE 8

ENTREVISTA FINAL DE REFLEXAO SOBRE O CURSO TEMATICO

‘ ' UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB

Disciplina: Formacdo Critico-Reflexiva de Professores de
Linguas Mediada por Filmes sobre Professores

Curso: Letras Dept. : LET | Semestre:
1/2014
Pesquisador-aluno: Lauro Sérgio Machado Pereira Cred. : 02 | Horas/Aula: 20

(e-mail: lauropereira2007@hotmail.com)

Orientadora: Maria da Gloria Magalhaes dos Reis Turno: Horaério:

Matutino | 10:00-12:00
(e-mail: gloriamagalhaes@gmail.com)

1. Estamos chegando ao ultimo encontro do nosso curso tematico. Em vista disto, eu
gostaria que vocés expressassem 0 que ficou para cada uma em decorréncia desse
processo.

2. O que vocés pensam a respeito do trabalho com filmes nesse processo de formacéo
pelo qual passamos?

3. A relagdo de vocés com os filmes e com a maneira como vocés assistem a filmes de
um modo geral mudou? Como?

4. Podemos dizer, entdo, que o olhar de vocés enquanto espectadoras de cinema esta
mais critico-reflexivo?

5. Quais conhecimentos vocés puderam construir a partir das experiéncias ao longo do
curso?

6. ApOs as experiéncias que tivemos ao longo do curso, alguma coisa mudou em relacéo
a maneira como voces véem a profissao “professor de linguas”? O que mudou?

7. Vocés encontraram nas experiéncias que tivemos ao longo do curso algumas respostas
para possiveis inquietagcbes que vocés tinham ou ainda tém como professoras de
linguas?
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

As experiéncias tidas no curso contribuiram para o0 seu crescimento pessoal e nas suas
relagOes afetivas?

E com relagdo & maneira como vocés lidam (se relacionam) com os alunos, os outros

colegas professores e a escola ou instituicdo de ensino nas quais vocés trabalham,
houve alguma mudanca desencadeada pelas reflexdes feitas ao longo do curso?

Qual o impacto que os exercicios de visionamento e de reflexdo sobre os filmes teve
sobre sua vida profissional?

O curso contribuiu para que vocés passassem a ter expectativas futuras positivas ou
negativas em relacao a profissao “professor de linguas”? Por qué?

Os filmes vistos, apesar de serem ficcionais, representaram de maneira satisfatoria as

identidades de professores de linguas, bem como de alunos/alunas e das instituicdes
“escola”? Em algum momento das sessdes VOCés se viram representadas nos filmes?

Pense em vocés como professoras de linguas antes e depois do curso. Vocés se
consideram possuidoras de uma identidade profissional melhor definida e mais
motivada a continuar na profissdo?

Os filmes com personagens professores de linguas desencadearam reflexdes sobre a
profissdo? Como?

O que voceés ndo gostariam de ter tido neste curso?

Como o cinema (filmes) contribui para a reflexdo critica?
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APENDICE 9

SEQUENCIA DIDATICA |

Género: Diario reflexivo

Suporte: excertos de um diario reflexivo apresentado por Liberali; Magalhdes; Romero
(2003, pp. 149-152)

Sugestdo de documento: artigos, dissertacdes e teses que apresentem o diario reflexivo como
instrumento de coleta de dados.

Acbes de linguagem exploradas: escrita reflexiva, exercicio de autocritica e de
autoavaliacdo das atividades que estdo em desenvolvimento.

Objetivos:

a. Estimular a reflexdo critica;
b. Permitir a apropriacdo do género diario reflexivo a partir de exemplos;

c. Favorecer a apropriacdo de elementos linguistico-discursivos proprios do género em
questdo, a saber: descrever, informar, confrontar e reconstruir;

d. Permitir que os participantes reconhecam na organizacdo linguistico-discursiva de seus
registros, o trabalho desenvolvido e construido em sala de aula.

Tempo estimado: um encontro de 2 h/a
Etapas da sequéncia:

1. Perguntar aos participantes se eles conhecem ou ja ouviram falar do género diario
reflexivo;

2. Apresentar exemplos de diarios reflexivos por meio de slides;

3. Fazer uma leitura coletiva do género;

4. Identificar e analisar os elementos linguistico-discursivos do género;

5. Produzir um diario reflexivo a partir da assisténcia a uma cena do filme Bossa Nova, na
qual € mostrada uma professora estrangeira de inglés ministrando aula em um curso livre no
Brasil;

6. Exposicdo oral e analise coletiva dos diarios reflexivos produzidos pelo grupo;
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7. Solicitar aos participantes que escrevam diarios reflexivos referentes a cada um dos
encontros do curso tematico & medida que eles forem acontecendo.

Contexto de producédo e uso: tomada de consciéncia sobre a producgdo adequada do diério
reflexivo na universidade para que este género funcione de fato para os participantes como
um instrumento mediador da reflexdo critica e do exercicio da linguagem no decorrer do
curso tematico.

Elementos linguistico-discursivos: elementos importantes para as acdes de:

1. Descrever o evento, ou seja, a aula representada na cena do filme, bem como os encontros
do curso temético (0 que eu faco ou o que o outro faz? Relato concreto dos eventos
vivenciados em sala de aula pelos participantes);

2. Informar (o que significa? Evidenciar quais os principios e teorias envolvidos no processo
de ensinar e aprender que subjazem as ac¢6es do professor);

3. Confrontar (como cheguei a agir assim? Relacionar acdes e fatores culturais, politicos,
econémicos, que sdo privilegiados nas praticas descritas e explicadas e que ultrapassem a sala
de aula);

4. Reconstruir (como posso agir diferentemente? Reorganizagdo do agir como resultado das
operacdes anteriores).

* E importante considerar que esta estrutura ndo € fixa, pois o autor do diario pode assumir
multiplos papéis ao produzi-lo.

Reflexdo pedagdgica: Uma vez que o diario reflexivo € um género discursivo que como
outros também se realiza a partir de formas relativamente estaveis de enunciados em
contextos especificos e interlocutores com objetivos comunicacionais delimitados, torna-se
fundamental instrumentalizar os professores participantes do curso tematico para sua
producdo adequada a fim de se efetivar a contribuicdo que esse instrumento pode oferecer ao
desenvolvimento da criticidade pelos professores.

Atividades complementares: em pares os participantes leem e analisam os diarios reflexivos
uns dos outros e em seguida compartilham suas observacdes com o grupo.
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APENDICE 10

ATIVIDADE | - TERMOMETRO

Objetivo:

Permitir aos participantes refletir e compartilhar experiéncias positivas e negativas que
tiveram com seus professores de Linguas nos diferentes estadgios da sua vida escolar,
observando de que maneira tais experiéncias influenciaram ou tém influenciado no processo

de construgéo de sua identidade profissional.

Materiais:

- Folhas coloridas (azul claro, branco, amarelo, rosa, vermelho, laranja, preto, verde);
- Marcadores na cor preta;
- Desenho de uma escala de um termémetro em papel grande para afixar no quadro;

- Fita adesiva.

Procedimentos:

- Disponibilizar as folhas nas cores selecionadas sobre uma mesa;

- Dizer aos participantes para se levantarem e escolherem duas folhas coloridas de papel que
representassem o seu sentimento em relacdo aos professores de linguas que tiveram;

- Os participantes escrevem em uma folha sobre o professor de quem gostavam e na outra
sobre o professor de quem nédo gostavam, devendo justificar as escolhas;

- Convidar os participantes a se expressarem justificadamente sobre as escolhas feitas e em
seguida as folhas devem ser afixadas na escala do termoémetro;

- Perguntar aos participantes como as experiéncias tidas com seus professores de linguas

influenciaram ou tém influenciado a construcdo de sua identidade profissional.
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APENDICE 11

ATIVIDADE Il - REFLEXOES SOBRE O SELF

Objetivo:
Possibilitar aos professores em formacéo olhar para si e refletir sobre sua escolha profissional,
observando quem ele €, 0 que pretende tornar-se e 0 que teme ser.

Materiais:
- 20 espelhos pequenos;
- folhas de papel em branco e canetas.

Procedimento:
12 Etapa:

- Cada professor participante recebe um espelho para olhar por um minuto para sua imagem
nele refletida;

- Em seguida, projetar em slide a pergunta Quem sou eu? com a imagem de um professor sem
face ao fundo (pode-se usar a imagem do professor sem face do filme O Substituto);

- Os participantes refletem (mas ndo verbalizam) uma possivel resposta e a escrevem numa
folha de papel,

- Realizar sessdo de visionamento da cena a seguir retirada do filme>*Tratamento de Choque
(Anger Management, 2003):

Terapeuta em uma sessao de grupo em que Dave é novo:

Entdo, Dave... conte-nos sobre vocé. Quem é vocé?

Dave: Bem, sou um executivo assistente... numa empresa de produtos para animais de
estimacao.

Terapeuta: N&o quero que nos conte o que vocé faz. Quero que nos diga quem vocé é.

Dave: Té certo. Sou um cara legal. Gosto de jogar ténis de vez em quando...

Terapeuta: N&o, ndo seus hobbies. Dave, bem simples. Diga-nos quem vocé é.

Dave: Eu s6... Talvez vocé pudesse me dar um exemplo do que seria uma boa resposta. O que
vocé (Lou) disse?

Terapeuta: VVocé quer que Lou lhe diga quem vocé é?

Dave: Néo, eu s0O... Sou um cara simpatico, facil de lidar. Posso ser um pouco indeciso as
Vezes.

Terapeuta: Dave, vocé esta descrevendo sua personalidade. Quero saber quem vocé é...

Dave: Ndo sei 0 que diabos vocé quer que eu diga!

% Atentei-me sobre a possibilidade de usar uma cena desse filme no curso tematico apés a leitura da
apresentacdo do livro organizado por Reis; Van Veen; Gimenez (2011).

222



- Os participantes verbalizam e discutem coletivamente as respostas dadas tendo como
apontamento a dificuldade que nds temos em dizermos quem somos quando SOMOS
solicitados, ou seja, de definirmos nossa identidade pessoal e profissional;

22 Etapa:

- Assisténcia a algumas cenas do filme Sociedade dos Poetas Mortos, mostrando diferentes
professores ministrando aulas;

- Identificar as caracteristicas positivas e negativas dos professores do filme;

- Usando adjetivos os participantes listam seis caracteristicas que 0s descrevem:

(@) o (a) professor (a) que ele (a) é;

(b) o (a) professor (a) que ele (a) espera tornar-se;

(c) o (a) professor (a) que ele (a) teme ser;

Por fim, realiza-se uma discussao coletiva a partir da pergunta Por que decidi ser professor de
Linguas?
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APENDICE 12

SEQUENCIA DIDATICA I

Género: Filme

Suporte: Aparelho de Datashow, copia do filme em DVD, banner para projecdo, textos
impressos sobre a tematica do filme e sobre a técnica cinematografica (mecanismos de
significacdo da linguagem do cinema) como montagem, planos, roteiro, som, fotografia, etc.

Sugestdo de documento: filme selecionado “O Substituto”, a ser exibido integralmente.

Acoes de linguagem exploradas: Anélise filmica, discusséo oral e producédo audiovisual.

Objetivos:

a.

©T oo o

Apropriar-se do género “filme”;

Apropriar-se dos elementos de significacdo da linguagem cinematografica,;

Analisar o discurso do filme a partir de praticas de letramento critico e visual,
Realizar reflexdo critica e expressa-la oralmente;

Descrever e analisar as representagdes de identidade da profissdo “professor de
linguas” presentes no filme;

Tempo estimado:4 encontros.

Etapas da sequéncia:

1.

10.

Indagar os participantes sobre quais filmes que apresentam personagens ‘professores’
eles tém conhecimento;

Informar aos participantes os aspectos gerais do filme (autor, duragdo, personagens
principais, etc);

Entregar aos participantes a sinopse do filme;

Pedir aos participantes que coletem algumas resenhas criticas escritas por especialistas
a respeito do filme visto;

Pedir aos participantes que pesquisem outros filmes com representacbes de
professores de linguas, selecione alguma resenha desses filmes e levem para o
préximo encontro;

Exibir o trailer do filme;

Exibir o filme O Substituto integralmente e pedir aos participantes que tomem nota de
aspectos que considerarem relevantes;

Discutir a Atividade I11;

Comentar os filmes e resenhas levados pelos professores participantes

Entregar aleatoriamente algumas imagens do filme e pedir aos participantes para se
expressarem em relacdo as mensagens contidas na imagem fazendo um dialogo com

0s textos de apoio lido;
224



11. Realizar uma entrevista focalizada® (Flick, 2009) sobre aspectos relevantes acerca da
linguagem cinematografica e das representagdes identitarias da profissdo “professor de
linguas”. Podem-se fazer os seguintes questionamentos>®: Que elementos compdem o
discurso do cinematografico? Qual o tema do filme? O que os realizadores do filme
tentaram contar ao espectador? Eles conseguiram passar a sua mensagem? Justifique
sua resposta. O que vocé aprendeu com o filme? Algum elemento do filme visto néo
foi compreendido? Do que vocé mais gostou no filme? Por qué? Qual (ais) as
motivacdo (6es) do filme visto? Quais personagens estdo envolvidos no filme?
Descreva o uso da cor no filme? Ela enfatiza as emocgOes que os realizadores
tentaram evocar? Como vocé usaria a cor no filme? Analise o uso da musica no filme.
Ela conseguiu criar um clima correto para a histéria? Como vocé usaria a musica no
filme? Todos os eventos retratados no filme sdo verdadeiros (ou verossimeis)? Por
qué?

12. Propor aos participantes que confeccionem um video (curta-metragem) representando
as identidades de si em relacdo a profissdo “professor de linguas”, bem como as
concepcdes de lingua/linguagem, ensino/aprendizagem de linguas, e outras questdes
que considerarem importantes.

Contexto de producéo e uso:

Realizar anélises do discurso filmico, bem como perceber a importancia dos letramentos
critico e visual na formacao dos professores como possibilidade de empoderamento frente aos
discursos dominantes.

Estimular nos participantes a producdo de videos como instrumentos de reflexdo de si, dos
outros e da identidade profissional.

Elementos linguistico-discursivos: imagens, cores, som, musica, fotografia, montagem, falas
dos personagens.

Reflexdo pedagdgica:

O género discursivo multimodal “filme” pode ser aplicado a formacdo de professores de
linguas como um instrumento a ser apropriado por eles no desenvolvimento de préaticas de
multiletramentos e como deflagrador da reflexdo critica. Nesse sentido, contribui-se para que
o professor passe a refletir sobre as representacdes da profissdo construidas pelo cinema e,
consequentemente, possam ter novas compreensdes da sua identidade profissional.

Atividades complementares: Producédo de resenhas do filme visto.

% As perguntas norteadoras dessa entrevista foram previamente elaboradas pelo pesquisador observando as
consideraces de Flick (2009).

% Algumas questdes foram retiradas da proposta encontrada no website: http://www.teachwithmovies.org
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APENDICE 13

ATIVIDADE 11l - O PROFESSOR REFLEXIVO

Objetivos:

- Permitir aos participantes compreender e se apropriar do conceito de professor reflexivo na
perspectiva critica;

- Relacionar e aplicar o conceito em questdo as representacdes de professores de inglés
encontradas no filme assistido.

Materiais:
Né&o apresenta.

Procedimentos:
- A partir da leitura prévia do texto Professor Reflexivo: construindo uma critica (Pimenta,
2002), o professor deve considerar as perguntas a seguir:

1. Qual a sua concepgdo do que venha a ser “professor reflexivo™?
2. De que maneira a autora do texto procura definir o construto “professor reflexivo™?

3. Considerando o filme O Substituto, vocé descreveria o protagonista do filme, o professor de
inglés Henry Barthes, como “reflexivo”? Por qué? Que cenas do filme podem ilustrar isso?

4. Que outros professores podem ser considerados reflexivos no filme? Por que? Quais cenas
podem comprovar sua resposta?

5. A critica desenvolvida por Pimenta (2002) em relacdo as reflexdes até entdo realizadas
sobre o conceito de professor reflexivo salienta a necessidade de a reflexdo deixar de ser
apenas um ato individual e alcancar dimensdes mais publicas e éticas. Nesse sentido,
consideremos a citacdo a seguir a fim de relaciona-la com o contexto educacional apresentado
no filme O Substituto.

“Por um lado as finalidades educativas apresentam um discurso de preparar para a vida adulta
com capacidade critica em uma sociedade plural. Por outro, o trabalho docente e a vida da
escola se estruturam para negar estas finalidades. E nesse paradoxo que os professores, para
resistir as pressdes que o contexto social e institucional exercem sobre eles, acabam reduzindo
suas preocupagdes e suas perspectivas de andlise aos problemas internos da aula. A
compreensdo dos fatores sociais e institucionais que condicionam a préatica educativa e a
emancipacdo das formas de dominagéo que afetam nosso pensamento e nossa a¢do ndo sao
espontaneas e nem se produzem naturalmente. Sdo processos continuos de descoberta, de
transformac@o das diferengas de nossas praticas cotidianas” (PIMENTA, 2002, p. 27-28).
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Com base no exposto, como vocé vé o personagem Henry Barthes e a reflex&o que ele realiza
na escola representada no filme em relagdo a sua préatica e a de seus colegas de trabalho
(professores), bem como em relagdo aos seus alunos e ao contexto social mais amplo do qual
a escola faz parte?

6. Em nosso curso o filme tem sido tomado como um género multimodal que por estar sendo
aplicado a formacdo de professores pode funcionar como um instrumento deflagrador da
pratica critico-reflexiva. Vocé concorda que o filme O Substituto estimulou a sua reflexao
critica? Por qué? De que maneira?

7. Vocé poderia mencionar algumas reflexdes que vocé pOde exercitar durante a sesséo de
visionamento do filme O Substituto?

8. Ha algum outro assunto que vocé gostaria de comentar? Qual?
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APENDICE 14

ALGUMAS IMAGENS DO FILME O SUBSTITUTO ANALISADAS NO CURSO
TEMATICO

Figura V1. Cena Prof. Henry Figura VII. Cena Professora
Barthes Refletindo Falando de Si

Figura VIII. Cena Livro Aberto Figura IX. Cena “Saida” em
Vermelho

Figura X. Cena “Rel6gio” em Figura XI. Cena Alunos
Vermelho Controlando Professores

Figura XII. Cena “Escola a Figura XII1. Prof. Henry Barthes
Venda” em Vermelho na Sala de Aula
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