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RESUMO

Ha uma histéria a ser contada e essa histéria € a minha experiéncia com a
Pedagogia Critica de Projetos (DIAS; COROA; LIMA, 2018; ALBUQUERQUE,
2020), experiéncia como algo que nos acontece (BONDIA, 2002). Nesta pesquisa, a
escola é entendida como um lugar de experiéncias que coaduna com a utilizagao da
pedagogia critica de projetos. Por isso, 0 objetivo desta pesquisa € compartilhar
conhecimento sobre a construgcdo de uma pedagogia critica de projetos para uma
educacao linguistica em inglés. Por meio da contacdo de uma historia, desejo
inspirar as/os leitoras/es e contribuir para a construgdo de comunidades
pedagogicas criticas. Nesta historia, que é contada em seis atos, analiso minha
experiéncia com a pedagogia critica de projetos em uma escola de inglés onde atuei
por onze anos e construi parte significativa da minha carreira. O primeiro e o
segundo ato sdo destinados a analise do processo de agenciamento meu e de
outros trés docentes, o que foi imprescindivel para que essa historia acontecesse.
No terceiro ato, detalho o processo de planejamento. O quarto ato, por sua vez, é
dedicado a analise das minhas primeiras experiéncias com a pedagogia critica de
projetos. O quinto ato conta a histéria daquele projeto que sedimentou a nossa
relagdo com a pedagogia critica de projetos. Por fim, o sexto e ultimo ato apresenta
meus pensamentos e minhas reflexdes acerca da pedagogia critica de projetos,
entendendo-a como um continuo vir a ser. Eu (ndo) termino esta (auto)etnografia.
Fago um ritual de passagem para que outras/os professoras/es e pesquisadoras/es
se sintam convidadas/os a construir novos conhecimentos a partir das suas
historias.

Palavras-chave: (Auto)etnografia. Pedagogia Critica de Projetos. Educagao
linguistica em inglés. Comunidades Pedagdgicas Criticas.



ABSTRACT

There is a story to be told and this story is my own experience with Critical Pedagogy
of Projects (DIAS; COROA; LIMA, 2018; ALBUQUERQUE, 2020), being experience
as something that happens to us (BONDIA, 2002). In this research, school is
understood as a place of experiences, which aligns with the use of Critical Pedagogy
of Projects. Because of this, the objective of this research is to share knowledge
about the construction of a Critical Pedagogy of Projects for language education in
English. Through the telling of a story, | wish to inspire readers and contribute to the
construction of critical pedagogical communities. In this story, which is told in six
acts, | analyze my experience with Critical Pedagogy of Projects at an English school
where | worked for eleven years and built a meaningful part of my career. The first
and second acts are devoted to the analysis of my agency process and that of three
other teachers, which was essential for this story to happen. In the third act, |
describe the planning process. The fourth act is delineated to be space for the
analysis of my first experiences with Critical Pedagogy of Projects. The fifth act tells
the story of that project that established our relationship with Critical Pedagogy of
Projects. The sixth and last act presents my thoughts and my reflections about
Critical Pedagogy of Projects, understanding it as a continuous becoming. | (do not)
finish this (auto)ethnography. What | do is a rite of passage so that other teachers
and researchers feel motivated to build new knowledge from their stories.

Keywords: (Auto)ethnography. Critical Pedagogy of Projects. Language education
in English. Critical pedagogical communities.
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INTRODUGAO

Esta secdo da inicio a minha dissertacdo de mestrado intitulada “A minha
histéoria com a Pedagogia Critica em seis atos: uma pesquisa de cunho
(auto)etnografico”, na qual apresento reflexbes “construidas” na condicao de
pesquisadora e professora vinculada a Secretaria de Estado de Educagdo no
Distrito Federal.

Nesta ocasido, apresento resultados (nunca conclusivos) dos estudos que
realizei no Programa de Pdés-Graduacdo em Linguistica Aplicada, do Instituto de
Letras da Universidade de Brasilia, em que me inscrevo na linha de pesquisa
“Ensino, Aprendizagem e Formagdo de Professores de Linguas”. Neste trabalho,
circunscrito na area de concentragdo “Linguagem, Praticas Sociais e Educacgao”,
proponho repensar(mos) o espacgo de ensino-aprendizagem, a partir de narrativas
que teco, deixando eclodir sinais da complexidade do processo educacional.

Para dar conta dessa discussao, opto por construir a narrativa em seis atos.
Essa decisao, por si, ja sinaliza o desejo de contribuir para a constru¢ao de novos
paradigmas de pesquisa. Ou seja, nao estruturei o texto em capitulos, pois a fixidez
desse formato ndo parecia dialogar com a proposta movente da reflexdo que trago
ancorada na teoria da Pedagogia Critica de Projetos (DIAS; COROA; LIMA, 2018;
ALBUQUERQUE, 2020), e no modo como essa teoria dialoga com os pressupostos
de Paulo Freire, caros sobremaneira para a discussao que propomos fazer nesta
dissertagao.

Dito isso, ratifico que o dialogo que busco estabelecer com o leitor se da em
seis atos, nos quais analiso minha experiéncia com a Pedagogia Critica de Projetos
em uma escola de inglés onde atuei por 11 anos e construi parte significativa da
minha carreira.

O primeiro e o segundo ato sdo destinados a analise do processo de
agenciamento meu e de outros trés docentes, o que foi imprescindivel para que
essa historia acontecesse. Neles, busco circunstanciar como questdes socioafetivas
passaram a interseccionar situagdes reais e cotidianas pelas quais passei(amos).

No terceiro ato, detalho o processo de planejamento. Nesse ato, deixo revelar
que por mais que nos parec¢a adequado buscarmos compreender os varios fatores
que incidem na relagao de ensino-aprendizagem, planejar é fundamental para que

resultados mais satisfatérios sejam alcancados. O quarto ato, por sua vez, é



dedicado a analise das minhas primeiras experiéncias com a Pedagogia Critica de
Projetos.

O quinto ato conta a histéria do projeto que sedimentou a minha relagédo com
a Pedagogia Critica de Projetos. A minha interpelagcdo com a tematica e com a
teoria passa a ser mais bem compreendida apds a leitura desse quinto ato. Por fim,
o sexto e ultimo ato apresenta meus pensamentos e minhas reflexdes acerca da
Pedagogia Critica de Projetos, entendendo-a como um continuo vir a ser. Ao final,
opto por nao concluir esta (auto)etnografia. O que faco é deixar consideragdes finais
que sinalizam a proficuidade de outras/os professoras/es e pesquisadoras/es

construirem novos conhecimentos a partir das suas historias.

Palavras introdutérias 1: (re)comego

Because we thought of life by analogy
with a journey, with a pilgrimage, which
had a serious purpose at that end, and
the thing was to get to that thing at that

end. Success, or whatever it is, or
maybe heaven after you’re dead.

But we missed the point the whole way along.

It was a musical thing, and you were
supposed to sing or to dance while the
music was being played'.

(WATTS, 1972)

Precisei recomecgar. Por mais dificil que fosse, tive que comecgar de novo.
Contudo, acabo por me perguntar: sera que era, de fato, um (re)comego ou apenas
a adogao de um caminho diferente? Afinal, ndo precisei voltar do inicio. Precisei
apenas pegar outra entrada, fazer outra curva. O caminho € o mesmo, mas, como
diz o sabio gato roxo, de sorriso largo, em Alice no Pais das Maravilhas, “n&o
importa que caminho tomar, se ndo sabe aonde quer ir”.

Essas palavras iniciais ja desvelam um pouco do sentimento que tinha
aquela época. Nao sabia aonde queria ir quando ingressei no mestrado. Eu estava

completamente perdida. Aprendi tanto, li tanto, vivi tanto, em meio a tudo que me

' Em traduggo livre: “porque pensavamos a vida por meio de uma analogia com uma viagem, com
uma peregrinagao, que tinha um propdsito sério no final, e a questdo era chegar naquela coisa ao
final. Sucesso, ou 0 que quer que seja, ou até mesmo o paraiso depois de morrer. Contudo, nds
perdemos a légica o tempo todo. Era uma coisa musical, e vocé deveria cantar ou dangar enquanto a
musica estava tocando”.
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aconteceu, que me perdi e fiquei sem saber para onde ir. Entretanto, mesmo sem
saber ao certo aonde ir, adotei alguns caminhos; trilhei algumas rotas; fiz alguns
desvios e aqui estou, registrando nesta dissertagdo os caminhos tomados e as
possibilidades exploradas.

Ouso dizer “possibilidades exploradas”, pois nao acredito, pessoalmente,
que a escrita, tampouco a vida, seja algo de destino. Penso, sim que se trata de
(re)descobrir onde estou chegando. Nesse sentido, concordo com o fildsofo budista
Alan Watts (1972) que a vida nao deveria ser comparada com uma jornada, mas sim
com algo musical. Nas palavras do autor, “a vida € uma coisa musical e devemos
cantar ou dangar enquanto a musica esta sendo tocada“ (minha tradugéo livre do
original: “life is a musical thing and we are supposed to sing or dance while the
music is being played”.). Esses dizeres me marca(ra)m de tal forma, que decidi
tatuar no meu corpo essa frase para que eu nunca me esquega de valorizar (e
curtir!) a jornada, sem me preocupar tanto com o destino.

Nessa mesma perspectiva da movéncia, Concei¢cdo Evaristo (2007) nos
provoca, ao afirmar ter descoberto “a fungéo, a urgéncia, a dor, a necessidade e a
esperancga da escrita” e nos desafia ao perguntar se “é preciso comprometer a vida
com a escrita ou se seria o0 inverso, ou seja, comprometer a escrita com a vida”. Tal
reflexdo me faz melhor entender o “lugar” em que (temporariamente) me encontro:
prefiro conceber, tangencionando o pensamento de Watts (1972), que a escrita é
algo musical e, assim, devemos cantar ou dangar enquanto a musica toca.

O (re)comecgo a que me refiro nesta se¢do tem uma motivagdo maior. O que
mais me impulsiona a redigir esta dissertagdo, como resultado da pesquisa
realizada, € o fato de ela objetivar contribuir para a formagdo de comunidades
pedagdgicas criticas. Assim, o que ora me move é o desejo de alcangar outras/os
profissionais do ensino de inglés que, assim como eu, deixaram de ver “o florescer
dos ipés amarelos na secura do més de agosto”. Nao porque n&o os admiram, mas
porque a aridez do componente curricular inglés ndo nos deixa ver para além da
secura. Existe uma beleza, um encanto em ensinar inglés que, por vezes, €
ofuscado por limites e barreiras que sao impostos para docentes.

Problematizo tais questdes, ainda em arena introdutéria, pois considero
fundamental destacarmos que emancipar alunas e alunos brasileiros por meio do
ensino da lingua inglesa é transformador. E, nesse sentido, possibilitar que eles/elas

participem de um mundo plural e diverso, em que serdo agentes de mudancga, é
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muito poderoso; € muito libertador. Por essa razdo, comungo com hooks? (2013, p.

25) a visédo de que

a educacdo como pratica da liberdade é um jeito de ensinar que qualquer
um pode aprender. Esse processo de aprendizado é mais facil para aqueles
professores que também creem que sua vocagao tem um aspecto sagrado;
que creem que nosso trabalho nao é simplesmente partilhar informacgéao,
mas sim o de participar do crescimento intelectual e espiritual dos nossos
alunos.

E isso que intento fazer por meio da Pedagogia Critica de Projetos (DIAS;
COROA; LIMA, 2019; ALBUQUERQUE, 2020), que me parece construir contexto
favoravel para tal perspectiva de trabalho.

Devo aclarar, porém, antes de avancar, que para vermos esse aspecto
sagrado, essa beleza a que se refere hooks (2013), precisamos passar pela secura
e pelos males que ela nos traz e em que nos colocou. Devemos buscar resgatar em
noés o que éramos antes da sala de aula, pois somente olhando detidamente as
feridas, € que temos condi¢cdes de cura-las e repensa-las a partir de um lugar de
leveza. Ou seja, acredito que seja fundamental questionarmos aquilo que nos foi
imposto e, ao mesmo tempo, respeitarmos o que vivemos. Para percebermos a
beleza que pode vir a ser o ensinar inglés, € preciso olhar, também, para as
cicatrizes que ele nos deu e, a partir delas, reconstruir-nos e refazer-nos como
professores/as de inglés.

Nessa via, acredito que o objetivo maior desta pesquisa seja compartilhar
conhecimento sobre a construgdo de uma Pedagogia Critica de Projetos para uma
educacgao linguistica em inglés. Por meio da contagdo de uma historia, desejo
inspirar as/os leitoras/es e contribuir para a construgcdo de comunidades
pedagogicas criticas. Devo pontuar, antes de avangar, que essa escrita €, também,
um processo de cura, de resgate e de reconstrugdo da minha identidade docente.
Acredito, também, que ha um objetivo secundario na escrita desta dissertagcéo, qual
seja resgatar outros colegas de profissdo que sentem que precisam sair do ensino
de inglés para se sentirem professoras/es. Essa proposta fundamenta-se em Giroux
(1997, p.158), para quem

a tendéncia de reduzir os professores ao status de técnicos especializados
dentro da burocracia escolar, cuja fungdo, entdo, torna-se administrar e

2 Opto por manter, nesta dissertacdo, o formato requisitado pela prépria autora, que assina as suas
obras com letras minusculas alegando que ela ndo se reduz a um nome.
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implementar programas curriculares afasta as/os professoras/es da
educacao, do ensinar e consequentemente do que é se sentir professor/a.

Intento alcangar tais objetivos por meio de uma redagdo critica e
“‘desencaixada”, que preza por movimentos de escrita, ora escritas de si, ora
escritas de nés. Facgo essa escolha movente por entender que “a cultura dominante
funciona em todos os niveis de ensino escolar para invalidar as experiéncias
culturais das maiorias excluidas” (GIROUX, 1997, p. 39).

Nesse sentido, querer romper com “a dominagcdo e com a opressao [que]
sdo produzidas dentro dos processos de escolarizagdo” (ALBUQUERQUE, 2020),
até mesmo dentro da academia, demonstra o desejo de esta pesquisa se constituir
como um efetivo exercicio contra-hegeménico e decolonial. Entendo, pois, que se
desejo ajudar a construir um fazer pedagogico que nos permita atuar, de forma
subversiva e corajosa, dentro de praticas e discursos hegemdnicos, precisamos
fazer pesquisa nos mesmos moldes.

Esse mesmo viés critico € o que serve de base para os entendimentos
desta pesquisa tanto no que se refere a comunidades pedagogicas criticas quanto
aos movimentos e entendimentos de como essas escritas e essa historia vao sendo
construidas ao longo do tempo. E, assim, por valorizar esse viés critico e
reconhecer seu espago no estudo ora apresentado, é que me amparo
tedrico-metodologicamente na Analise do Discurso Critica (ADC). Fago isso, pois
entendo que minhas praticas de ser, viver e existir sdo indissociaveis das minhas
praticas pedagdgicas e, portanto, ser um sujeito critico e um agente transformador é
algo que precisa atravessar minhas acdes dentro e fora de sala de aula; dentro e
fora da pesquisa.

Assim, a ADC, ao se propor analisar o discurso, cria solo fértil para que “a
linguagem [seja compreendida] como parte irredutivel da vida social dialeticamente
interconectada a outros elementos sociais” (CHOULIARAKI & FAIRCLOUGH, 1999
apud ALBUQUERQUE,2020,p.73). A partir disso € que vem o cunho
(auto)etnografico desta pesquisa. Conto histérias de mim, de vida, e de nos,
tentando superar a dicotomia entre o sujeito e o mundo, entre a professora e a
escola, entre a pratica pedagdgica e o ser sujeito no mundo, pois coaduno com

Dias, Coroa e Lima (2019, p.32), para os quais
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ndo é mais possivel pensar o conhecimento a partir de uma espécie de
vacuo social, preconizando a neutralidade, a autonomia e a objetividade.
Esse paradigma epistemoldgico, fundado em dicotomias e meras
classificagdes, se torna ineficaz e contraditério.

E, nesse viés critico em que escolho pesquisar, enfrento a reproducao da
l6gica légica positivista, colonial e imperialista de fazer pesquisa e construo
conhecimento para superar as dicotomias que tentam separar sujeito e vida social.
(DIAS,COROA e LIMA,2019; ALBUQUERQUE,2020).

E, assim, tendo esclarecido por quais sendas busco “dancar a musica da
vida” e “ver o florescer dos ipés amarelos”, mesmo diante da “secura de agosto”,

passo a discorrer um pouco acerca da (des)organizacao desta dissertacao.

Palavras introdutoérias 2: (des)organizagao

Mas digo sempre: creio que a génese de
minha escrita esta no acumulo de tudo que
ouvi desde a infancia. O acumulo das
palavras, das histérias que habitavam em
nossa casa e adjacéncias. Dos fatos
contados a meia-voz, dos relatos da noite,
segredos, histérias que as criangas nhdo
podiam ouvir.

(EVARISTO, 2005)

Pedindo licenga a todas as mulheres que vieram antes de mim,
especialmente as mulheres pretas e indigenas que me antecederam e que ousaram
escrever e fazer pesquisa, passo a relatar como se da a (des)organizagao deste
estudo.

Esta dissertacdo € um exercicio de “escrevivéncia”’, termo cunhado pela
poeta afro-brasileira Concei¢cao Evaristo, na busca de “nomear uma escrita que se
mescla com a sua vivéncia, com o relato das suas memorias e das de seu povo’
(REMENCHE; SIPPEL, 2019). Utilizo desse exercicio de “escrevivéncia” para
aproximar esta dissertagdo de uma escrita decolonial e, assim, romper com
paradigmas ocidentais e tradicionais do fazer pesquisa, numa tentativa de
decolonizar metodologias, no sentido de romper com o imperialismo e com o
colonialismo europeu, que ditaram o que é fazer pesquisa a partir de extragdes do

outro e de uma visao positivista que separa teoria e pratica.
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E justamente por essa ruptura que esta dissertacdo se (des)organiza como
uma colcha de retalhos costurada a mao. Ela € composta por partes que foram
“escrevividas” e (re)escritas por mim e, assim, em meio ao tecer dessa colcha,
deparo-me com o que me parece traduzir, de forma perfeita, a esséncia deste texto:
ele esta em eterna construgdo. Ele nao é; ele esta e, portanto, a medida que a
‘escrevivéncia” ocorre, passo a melhor compreender o que aconteceu, o que me
permite me libertar e curar, por meio da atribuicdo de significados da minha praxis
inscrita na Pedagogia Critico-criativa de Projetos.

E, assim, tendo tecido breve contextualizacdo do modo como se
(des)organiza esta dissertacéo e, especialmente, esclarecido o porqué de adotar tal
(des)organizagao, passo, neste instante, a descrever um pouco da minha escola de

experiéncias.

Palavras introdutoérias 3: a (minha) escola de experiéncias

Palavras s&o, na minha nada humilde opiniao,
nossa inesgotavel fonte de magia.

Capazes de formar grandes sofrimentos e,
Também, de remedia-los.

(ALVO DUMBLEDORE, HARRY POTTER
E AS RELIQUIAS DA MORTE)

Eu sempre amei a escola, adorava estar naquele ambiente, passar o dia 14,
nao porque eu era uma aluna muito aplicada e estudiosa, mas pelas experiéncias
que a escola me proporcionava. Os encontros, as conversas, as risadas, as fofocas,
os choros, as artes, as competi¢cdes, os amores e 0os desamores marcavam-me de
uma forma singularmente especial.

Além disso, narrativas, histérias e contos sempre fizeram parte da minha
vida, e justamente por isso, eu estou aqui, contando essa histéria, a partir de
inumeras outras historias, como as de Harry Potter, que me constituiram e fazem
parte de mim.

E, assim, comego esta dissertagdo acionando um amalgama que construi,

por meio da jungédo de escola com histdrias, o que me faz melhor refletir sobre uma
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indagacgado que me foi feita pela profa. Barbra Sabota® algum tempo atras, sobre qual
seria minha histéria pessoal com a educacgéo.

Avalio que a minha histéria com a educagdo comega na escola, como aluna.
Sou privilegiada por ter estudado em uma escola particular, que me deu acesso nao
somente a uma educagdo de qualidade, mas também a experiéncias unicas e
incriveis, possibilitadas por professoras/es comprometidas/os e inspiradoras/es.

Recontar minha relagdo com a escola passa, também, por compreender
quais obras literarias me constituiram a leitora avida que hoje sou. Seguramente, a
saga de Harry Potter foi uma das que mais contribuiram.

Harry Potter € inquestionavelmente uma obra de sucesso. A fantasia que
permeia a historia € marcada por todo um novo universo, que é criado com Histéria,
cultura e lingua. Essa combinagao pode ser a razao pela qual o bruxo amealha uma
legido de fas mundo afora. J.K. Rowling, autora da obra e “culpada” do sucesso da
saga, ja destacou inumeras vezes o quao atemporal a saga tem se tornado. Harry
Potter foi capaz de formar toda uma geragéo de leitores, que descobriram o amor
pela leitura a medida que avangavam pagina por pagina em seus livros. Eu sou,
sem duvida alguma, uma dessas pessoas. Ja me perguntei algumas vezes qual
seria a chave do sucesso dessa histéria e hoje, buscando fazer uma analise mais
distanciada, diria que se trata de uma obra que consegue ser relacional com a vida
de grande parte dos adolescentes em idade escolar. Afinal de contas, quem nao
adoraria estudar em Hogwarts?

Hogwarts, diferente do modelo de educagdo atual, tem a aprendizagem
focada na pratica e na capacidade da/o aluna/o de performar. O objetivo é, de fato,
preparar as/os alunas/os para a vida, possibilitando para elas/eles um espaco onde
se pode pensar e criar novas realidades e possibilidades de ser e existir no mundo.
Isso fica ainda mais evidente em Harry Potter e Ordem da Fénix, que € o quinto da
série, em que a professora Dolores Umbridge assume a matéria de Defesa Contra
as Artes das Trevas e enfoca as aulas na teoria, no uso do livro e em preparar as/os
alunas/os para passarem no NOMs. Nao acostumados com essa realidade, as/os

alunas/os questionam por que elas/es nao usardo magias ou feiticos em sala e

3 Barbra Sabota é professora efetiva (RTIDP) na Universidade Estadual de Goias, Unidade Anapolis
de Ciéncias Socioecondmicas e Humanas (UnUCSEH), desde 2004. Leciona as disciplinas: Lingua
Inglesa, Didatica e Estagio Supervisionado de lingua inglesa no curso de Letras e, na pés-graduacgao,
atua no PPG-IELT com pesquisas sobre Letramentos Criticos. Ela foi uma importante interlocutora
durante a realizagao desta pesquisa.
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como a realidade que as/os espera la fora esta cheia de perigos que requerem uso
ativo da magia. E quando Umbridge diz que “a visdo do Ministério é que um
conhecimento tedrico sera o suficiente para que possam passar pelos exames, 0
que afinal é objetivo da escola”. Essa visao do Ministério também é questionada por
Harry, que também refor¢a a indagagéo de como a teoria vai prepara-las/los para o
que esta la fora.

Ressalto para avangar que trazer Harry Potter, nesta secéo, n&o deve ser
compreendido como uma digressdo. Afinal, ndo consigo discorrer sobre minha
escola de experiéncias sem acionar a saga do bruxo. S&o tematicas que se
imbricam e que contribuiram para a visdo que tenho hoje sobre a escola.

Na esteira dessa forma de conceber a escola, devo registrar que coaduno
com Biesta (2018, p.22) acerca do lugar de entremeio que esta instituicdo ocupa na
vida das pessoas. Para o autor, a escola seria um lugar entre a casa e a rua, um
lugar de transic&o, “onde n&do se esta mais em casa, mas também ainda ndo se esta

no mundo real”. Nas palavras do autor:

Aqui, a escola € um lugar onde se pode praticar, tentar coisas sem que tudo
tenha de ser perfeito (0 que pode significar por essa perspectiva que a
escola deve, por definicdo, estar concentrada na imperfeicdo (ver
SIDORKIN, 2002). Nessa histéria, a escola € um tipo de lugar no meio do
caminho, que, de certa forma, precisa estar protegido das demandas da
sociedade para que seja possivel praticar e tentar coisas. (BIESTA, 2018, p.
22, grifos meus).

A respeito desse “lugar no meio do caminho”, Biesta (2018) destaca que
existem duas vozes da sociedade dizendo o que é escola. Uma afirma que o
objetivo da escola é a obtencdo de resultados positivos em testes e avaliagbes. A
outra, por sua vez, defende que a escola se constitui como um lugar que permite ao
estudante se preparar, por meio de tentativa e erro, para lidar com o0 mundo como
ele é.

Sob o tecido dessa dualidade, ha uma voz bem mais inclinada para a
segunda voz. E isso que afirma o autor, ao destacar que, por exemplo, atualmente o
objetivo da maioria das escolas €, como diz a personagem Dolores Umbridge em
Harry Potter, passar em exames que nao irdo preparar os estudantes para o que ha
no mundo real. Podemos questionar aqui, como Biesta, se a escola ja ndo foi

transformada em algo diferente, “um lugar para trabalho e producao” (BIESTA,
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2018). Podemos, também, asseverar o debate indagando qual seria o real papel da
escola.

Para responder a esse questionamento, o referido autor nos apresenta trés
possiveis respostas: aprender, desenvolver ou formar, o que nos conduz a trés
possiveis propositos, quais sejam qualificar, socializar e subjetivar.

Para o autor, atribuir a escola o papel de ser espaco de aprendizagem é
relevante, ja que a “educacao sempre é sobre a apresentagdo e aquisigao de algo
(conhecimento, habilidades, carater) e, nesse sentido, sempre sera orientada para
qualificar as criangas e os jovens” (BIESTA, 2018, p.23). Ou seja, prover discentes
com conhecimentos que lhe permitam fazer algo é irrefutavelmente importante.
Porém, o papel no nucleo escolar ndo se esgota no propdsito da qualificacdo. E
necessario prover espago para o desenvolvimento.

Esse desenvolvimento ocorre nos meandros escolares que circundam a vida
de estudantes. Para o autor, ndo se pode conceber uma escola que se atenha
somente a “fatos” e saberes acumulados pela humanidade, pois mesmo que fosse
possivel, fazer essa separagao de fatos e valores, conforme acena Biesta (2018, p.

24), haveria graves prejuizos aos discentes, visto que

é inevitavel que toda educagdo, quando organizada, também se dedique a
socializagdo, a comunicagido e ao fornecimento do acesso as tradig¢oes,
culturas, modos de ser e agir as criangas e aos jovens. (BIESTA, 2018, p.
24, grifo meu).

Por essa razao, o segundo proposito da educacao, segundo Biesta (2018),
esta intimamente ligado a socializagéo, ja que é isso que sempre acontece quando
o desenvolvimento da educacgdo se faz presente, seja por meio do ensino, do
curriculo, da pedagogia, seja por meio da arquitetura escolar.

Essa concepgdo, quando colocada ao lado dos pensamentos
socioconstrutivistas de Vygotsky, explica bem como ocorre a formagdo do
sujeito-aprendiz, que é o terceiro papel da escola, de acordo com Biesta. Para o
autor, o processo de aprendizagem e o de socializagdo, na escola e fora dela, em
interacbes formais e informais, como o brincar, por exemplo, precisam respeitar
caracteristicas da unicidade dos estudantes por meio da subjetivacdo. E isso que

destacam Boiko e Zamberlan (2001, p.51) ao postularem que
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é imprescindivel pensarmos na perspectiva de que o processo de
desenvolvimento seja otimizado pelo aprendizado e que a presenga ou a
colaboracdo de outra pessoa mais capaz conduza este processo. O
referencial sécioconstrutivista situa a educagéo e a escola como tendo um
papel essencial na promocdo do desenvolvimento dos individuos, e o
professor é percebido como planejador, observador, promotor e desafiador
do desenvolvimento dos mesmos.

Parece-me oportuno registrar que em meio ao aprender, desenvolver e
formar; ou qualificar, socializar e subjetivar, que a escola me proporcionou, construi
experiéncias unicas. Pude praticar diferentes esportes, pois 0 acesso a matricula de
cada esporte era ilimitado e ndo tinha cobranga extra. Isso me permitiu jogar volei
nos anos iniciais do Ensino Fundamental 1, quando pude perceber quao ruim eu era
no esporte. Contudo, como os jogos ocorriam a tarde, almogar na escola para o
treino da tarde me proporcionava mais tempo de convivéncia com minhas amigas e
com a escola, o que me fazia muito feliz. Além de vélei, fui da equipe de natagao por
11 anos. Dos trés anos de idade até os 14, pude desfrutar do prazer de competir na
agua. Viajei para competi¢coes representando a minha escola, ganhei campeonatos
e pude me beneficiar da enriquecedora relagdo com toda a equipe, que era formada
por estudantes de todas as idades. Apesar de ser um esporte individual, a equipe de
natacdo era muito unida, e isso era um ganho indireto consideravel. Ah! Foi na
equipe de natacao que conheci meu primeiro amor.

Além desses ganhos afetivos, reconhego que pude me beneficiar muito de
ganhos ligados a independéncia. No esporte, eu tinha responsabilidades como levar
o material para a pratica desportiva, lembrar de tudo sozinha e, quando em viagens,
assumir responsabilidades que se apresentavam, uma vez que eu estava sem pai
nem mae.

Os ganhos afetivos e de ordem de independéncia tornaram-se ainda mais
valiosos quando sdo percebidos conjuntamente com o bem-estar que a natagdo me
proporcionava. Nadar sozinha, desfrutando do barulho da agua, fazia com que eu
parasse e refletisse sobre o meu dia. Isso, sem duvida, afetou a relagdo que hoje eu
tenho com a agua e com a natureza.

Sinto-me impelida a esclarecer que o esporte, que sempre esteve presente
na minha vida, continuou fazendo parte dela. Fui eleita representante desportiva das
minhas turmas em todos os anos da 62 série ao 3° ano do Ensino Médio e, hoje em

dia, adoro torcer, assistir as Olimpiadas e acompanhar a Copa do Mundo de
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Futebol. Nessa via, percebo que a escola me qualificou, permitiu socializar e

subjetivar, ja que ela oferece aos estudantes a

possibilidade de que estes ndo adotem apenas uma identidade particular,
ndo sejam apenas parte de comunidades e tradi¢des especificas, apenas
objetos das intengbes e agbes de outras pessoas, mas existam como (um)
sujeito por direito préprio, capaz de suas préprias agdes e disposto a
assumir a responsabilidade pelas consequéncias dessas agoes.

E valido pontuar, antes de avancar, que ndo advogo que a escola me
ofereceu tudo que poderia, ja que percebo diversos espagos € momentos em que
tive que me ater a curriculos preestabelecidos, livros didaticos plasticos (SIQUEIRA,
2012) e avaliagdes padronizadas. Tais instrumentos, utilizados no ensino de inglés,
nao abrem espaco para identidades, ndo padronizadas e/ou n&o normativas,
construirem-se ou se enxergarem nesse espaco, tampouco favorece as identidades
marginalizadas, como a de pessoas pretas, indigenas, e cuja classe social nao
condiz com a realidade apresentada nos livros.

Contudo, em meio as faltas da escola, apenas me ative por algumas linhas
a destacar os varios ganhos que obtive e que parecem se alinhar com os propdsitos
elencados por Biesta (2018).

Afirmo isso, pois além da ampla pratica de esportes, na escola, tive acesso
as artes e a escrita. Assim como na pratica desportiva, matriculas em atividades
culturais eram ilimitadas e sem taxas adicionais. Assim, tdo logo deixei a efetiva
pratica de esportes na adolescéncia, logo passei a fazer parte do grupo de teatro da
escola. Fiz parte da equipe de cenario, mas me encontrei mesmo na diregao de luz.
A iluminag&o dos palcos do teatro fez com que eu me encontrasse como artista. Era
arrebatador vivenciar a tensdo de estar atenta para saber o momento exato da
mudanca de cor, a qual impacta na mudanca de tom, de emoc¢ao e de sensacgao.
Pecas de obras brasileiras como A Maquina, Feliz Ano Velho e Orfeu Negro, que
fizemos, permitiram-me n&o apenas socializar, mas especialmente subjetivar. Ou
seja, a arte foi minha porta para subjetivar.

Nesse sentido, concordo com Biesta (2018) que a escola é também um
lugar de subjetivagdo, pois acredito que este € um espago de construgao de
identidades. Infelizmente, no entanto, muitas das escolas de idiomas em que

trabalhei ndo gozam do mesmo entendimento.
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A minha trajetéria e a minha experiéncia me permitem fazer algumas
inferéncias sobre o porqué de as escolas de idiomas ndo terem essa mesma
compreensao. A primeira hipétese é que o foco na estrutura linguistica dos livros
pode “engessar”’ qualquer espacgo de subjetivagao.

Afirmo isso, pois no meu primeiro semestre no CILC, em uma unidade do
livro em que o foco da estrutura linguistica era o tempo verbal Present Perfect, tive
que perguntar aos estudantes, mesmo sabendo que a ébvia resposta seria “ndo”, se
eles ja tinham visto neve (Have you ever seen snow?). E claro que alguns se
sentiram até mesmo constrangidos ao concluirem que nao tinham visto neve e que,
talvez, jamais teriam tal oportunidade.

Nesse contexto tortuoso, acaba por desembocar no professor a carga de
demonstrar empatia e sensibilidade, ou seja, reconhecer tais problemas nas
unidades do livro e abrir (micro)fissuras para que outras identidades possam existir,
viver e se construir nas aulas de inglés.

E oportuno esclarecer que Biesta (2018) compreende que os trés propositos
supracitados deveriam funcionar como em um Diagrama de Venn, ou seja, de forma
que um fizesse parte do outro. O desafio estaria justamente em fazé-los acontecer
de forma equilibrada. O que acaba ocorrendo, de acordo com o autor, € que as
escolas colocam uma énfase maior em um dos trés propdsitos, na sua grande
maioria no da qualificagéo.

Tamanho desequilibrio também ¢é percebido no anseio das familias dos
estudantes. Resta evidente que o que mais preocupa os pais dos estudantes é a
falta de proficiéncia. Pelas familias, quando o aluno “n&o esta falando inglés” ou “ele
nao esta com o nivel de inglés esperado para o tempo do investimento”, a escola,
ou o professor, ndo faz jus ao investimento.

Curioso se faz notar que a métrica adotada pelos pais passa, na maioria das
vezes, pela nocdo de exceléncia, a qual é validada por testes de proficiéncia
internacionais, como TOEFL e ECPE. Os livros didaticos, que em sua vasta maioria
se dizem baseados na abordagem comunicativa (CLT), também sao indexadores
“respeitaveis” na visdo desses “contratantes”. Outros indicadores também sao
considerados por instituicbes que prezam pela “exceléncia” do ensino, tais como o
Common European Framework of Reference (CEFR), que é um Quadro Comum
Europeu de Referéncia para Linguas, que aponta quais objetivos e competéncias

cada falante precisa atingir em determinado nivel, o que reforga, mais uma vez, o
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peso da qualificacado. Tal qualificacdo € mensurada pela demonstracao de aquisicao
correta das estruturas linguisticas, da qualidade oral e escrita do inglés e a
quantidade de inglés falado nas aulas.

O que ocorre, de acordo com Biesta (2018) € que pais e escolas passam a
desconsiderar os trés propositos da educagdo, sobre os quais discorremos nesta
secao, e enfocar um ou dois apenas, como forma de apagamento temporario do que

“nao é imediatamente necessario”. Nas palavras do préprio autor:

Embora a educacéao precise estar preocupada com os trés dominios, nao
se pode fazer tudo em todos os dominios, ao mesmo tempo. Entdo, muitas
vezes — e talvez sempre —, confronta-se com a questéo sobre o que se esta
disposto a “desistir” (embora temporariamente) em um ou dois dominios a
fim de atingir algo em um ou dois dos outros dominios. Essa ndo é uma
questao abstrata que se pode resolver no ambito do planejamento, mas
algo que € preciso considerar para cada estudante individualmente.
(BIESTA, 2018,p.25).

Biesta (2018) ressalta que essa postura de enfocar o que seria “mais
relevante” vai ao encontro de um discurso que vem sendo muito bem pregado,
principalmente pelas e dentro das escolas particulares, de que o mundo esta em
constante e rapida mudanca, e nds ndo sabemos quais profissdes existirdo no
futuro, e que, assim, estamos preparando estudantes hoje para algo que nem ndés
mesmos sabemos 0 que seja, mas que esta “previsto” em um mundo global, do qual
participar é primordial.

Tal discurso é concretizado no recente surgimento de diversas escolas
bilingues que oferecem aulas de robdtica ou coding. Baseado na minha experiéncia,
essas matérias ficam a cargo do professor de inglés, que, apesar de ter o idioma,
nao tem o conhecimento e nem o treinamento para trabalhar especificamente com
as frentes de ensino.

Dentro desse mesmo escopo, as escolas passam a se apresentar como
utilizadoras de metodologias ativas, que colocam o aluno no centro da
aprendizagem. O problema é que, via de regra, isso fica apenas no discurso, pois o
termo “metodologias ativas” se esvazia completamente quando todos dizem
utiliza-la. As familias desconhecem o termo no seu sentido profundo e, portanto, nao
estdo preparadas para cobrar. Porém, sem mesmo entender, foram impactadas pelo

discurso midiatico de que isso seria melhor para seus filhos.
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Nesse prisma, percebemos o quéo neoliberal € a pratica dessas instituicdes
de ensino. Constroi-se um verdadeiro estratagema de como captar e fidelizar
clientes. Esse fenbmeno € explorado por Magiolo e Tonelli (2021), que analisam o
carater mercadolégico que o ensino de inglés adquiriu nos ultimos anos e que, de
forma contraria ao que é apregoado, retira a/o aluna/o do papel de protagonista do
ensino de lingua inglesa. Adaptado de Garcia (2011), as autoras apresentam essa

figura que ilustra como isso tem ocorrido:

Figura 1 — Justificativa para a oferta de LI em escolas particulares
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Fonte: Magiolo e Tonelli (2021).

Apesar de o artigo enfocar o ensino de inglés para criangas, acredito que
essa premissa seja verdadeira para outras faixas etarias e realidades, visto que tem
sido uma realidade e um discurso perpetuado na midia e em diferentes escolas com

as quais ja trabalhei.
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Como ilustrado, a/o aluna/o fica passiva/o diante de todo esse discurso.
Tanaca (2017) analisou como a midia perpetuou esse discurso no municipio de
Londrina-PR. A autora percebeu que é dado peso as suas fungdes utilitarias em

detrimento da fungéo formativa do ensino de inglés, como ilustrado na figura abaixo.

Figura 2 — Justificativas midiaticas para inclusdo de LI no municipio de Londrina-PR
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Fonte: Magiolo e Tonelli (2021).

Esses pensamentos reforcam o ensino de inglés como um produto a ser
consumido, tornando a escola o lugar onde este produto deve ser vendido e que
prepara os alunos para participarem de um mundo capitalista, reproduzindo o
discurso que torna o mundo um lugar ainda mais capitalista, desigual, sexista e
racista. Principalmente quando, como bem esclarecem as autoras, tais praticas nao
podem ser transpostas para a escola publica, que sequer possui diretrizes

curriculares para o ensino de inglés para criangas.
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Nessa esteira, Biesta (2018, p. 26) avalia como “meias verdades” tal
realidade, que definitivamente ndo pode ser considerada verdadeira para todas as

pessoas. O autor esclarece:

Quando se considera a afirmacéo de que a sociedade, a vida moderna e o
mundo estdo mudando em um ritmo muito alto, pode-se de fato pensar em
partes do mundo, aspectos da vida e dominios da vida em que esse é 0
caso. Nos dominios da economia, do mercado financeiro, do acesso a
informacgéo, podem-se apontar mudancgas que ocorrem de fato de um modo
sem precedentes (embora se deva acrescer: se o ritmo da mudancga for
sustentavel). Mas o ponto que se deseja frisar aqui € que, se, para alguns,
em algumas partes do mundo e com respeito a alguns aspectos de nossas
vidas, ha de fato mudangas e estas tém um ritmo acelerado; para outros,
em outras partes do mundo, € com respeito a outros aspectos da vida,
muito pouco mudou e muito pouco esta mudando. Para um grande nimero
de pessoas, ha diariamente duvidas se encontrardo agua potavel, se
alimentarao suas familias, se terdo uma renda para tornar suas vidas
sensivelmente mais seguras. Isso porque a sugestdo de que tudo esta
mudando rapido, em todo lugar e para todos, é uma mentira — ndo
obstante, uma mentira que serve a alguns, o que pode ser um importante
motivo de sua constante repeticao.

Sendo assim, para Biesta (2018), as escolhas da escola devem focalizar
questdes “que ja se sabe muito bem como serdao no futuro, porque sdo problemas
que tém a ver com as mais duradouras dimensdes da vida e de viver juntos”
(BIESTA, 2018, p.26), quais sejam a democracia, a ecologia — o viver sustentavel
coletivo — e o cuidar do outro. Sobre esses elementos “merecedores” de enfoque, o

autor detalha:

Nao se sabe hoje como o futuro parecera, e portanto, o conhecimento que
se possui ja esta ultrapassado para o amanha. Novamente, pode-se pensar
nos dominios em que isso € verdade. O mundo do trabalho como se
conhece hoje &, em alguns dominios, fundamentalmente diferente de como
era no passado, e é provavel que seja diferente no futuro. Mas néo se deve
tornar isso uma afirmagéo universal sobre todos os aspectos da vida de
todas as pessoas e em todos os cantos do planeta. Ao contrario, ha
aspectos da vida que ja se sabe muito bem como serdo no futuro, porque
sdo problemas que tém a ver com as mais duradouras dimensdes da vida e
de viver juntos, que ndo mudaram muito nos séculos e que podem
continuar ndo mudando, mas, de certa forma, apenas serdo mais urgentes.
Daqui a 50 anos, ainda havera a questao da democracia, isto é, a questao
de como se consegue viver juntos, dado que todos sao diferentes, e
valorizar essas diferencas. Havera ainda a questdo de como se consegue
sustentar a vida coletiva em um planeta com capacidade limitada para
atender a todos os desejos que se projetam sobre ele. E podera haver
também a questdo do cuidado, ou seja, a questdo de como um cuida do
outro, particularmente daquele que ainda ndo é — ou que nao s&o mais —
capaz de cuidar de si mesmo. (BIESTA, 2018, p.26 ).
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Sendo assim, para Biesta (2018), a escola tem o dever de resistir as
demandas que a sociedade faz, que a transformam em um espago competitivo e
perpetuador do sistema capitalista, sexista, racista e desigual.

Sinto-me impelida a ressaltar que esta pesquisa defende que o mesmo deve
ser feito no ensino de inglés, ou seja, resistir a demandas da sociedade que tentam
transformar o inglés em um produto a ser consumido € imprescindivel. Nao se pode
coadunar com supostas “vantagens de aprendizagem” de inglés que sao desejadas
pelo ponto de vista utilitarista, que descentralizam a/o aluna/o do processo de
aprendizagem, anulando suas escolhas e desejos. Tudo isso torna o ensino de
inglés um espacgo esterilizado, apolitico e acritico, no qual ndo ha espago para
subjetivagao.

Pelo contrario, compreendemos que as aulas de inglés sao parte da escola,
e pelo seu papel formativo, essas aulas devem se constituir como espaco de
resisténcia “as tentativas de manter a educacao afastada dessas questdes ‘basicas’
(a democracia, a ecologia e o cuidar do outro), que sao fundamentais porque sao
existenciais e dizem respeito a vida, ndo a sobrevivéncia” (BIESTA, 2018, p.26).

Para melhor compreendermos a nogao de essencialidade na escola,
devemos resgatar a raiz da palavra “escola”. O nome “escola” vem da raiz grega
(skholé), que remete a “tempo livre”, e € a partir dessa premissa que a escola
deveria ser um lugar de “tempo livre” e um “espaco publico”. Por ser um espacgo
publico que nos proporciona tempo livre, a escola precisaria ser um lugar “para o
estudo e a pratica oferecida as pessoas que nao tém nenhum direito a ele”. Deveria
se constituir, outrossim, como “uma fonte de conhecimento e experiéncia
disponibilizada como um ‘bem comum’ que € reconhecido como coletivo”.
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p.10).

Tal entendimento encontra abrigo na compreensao de Bondia e Kohan (2017)
sobre o tema. Para os autores, a escola € um espaco de criar, viver € nascer, ou
seja, criar novos sentidos, transformar nossos mundos e nos liberar de verdades. A
escola é um lugar de experiéncias, e ndo de verdades, um lugar de transformacao.

Nesse prisma, a Pedagogia Critico-criativa de Projetos pode ajudar na
construcédo desse adulto critico e consciente, que pratica o que significa existir “de
um modo adulto no mundo” (BIESTA, 2018, p. 28) e que € preocupado com 0

cuidado ao proximo, com um existir democratico, com a ecologia e com o meio
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ambiente. Um adulto capaz de participar, agir e transformar um mundo plural,
diverso e global.

E com base nessas ideias de Biesta (2018) que acredito e desejo contribuir
para a construgao dessa escola que vive das memorias das experiéncias que tive
como aluna, que é também a escola discutida que forma a permitir que adultos
sejam capazes de apreciar as diferengas e suas maneiras de viver, agir e ser no
planeta; que resista a esse mundo capitalista que nos separa, difere e exclui. A
Pedagogia Critico-criativa de projeto possui o potencial de repensar o papel da
escola, pois é nesse processo de pensar a escola como um lugar de experiéncias

que se encontra o real sentido da educagao, como explicam Bondia e Kohan (2007,
p. 5):

A experiéncia, e ndo a verdade, € o que da sentido a escritura. Digamos,
com Foucault, que escrevemos para transformar o que sabemos e nao para
transmitir o ja sabido. Se alguma coisa nos anima a escrever é a
possibilidade de que esse ato de escritura, essa experiéncia em palavras,
nos permita liberar-nos de certas verdades, de modo a deixarmos de ser o
que somos para ser outra coisa, diferentes do que vimos sendo. Também a
experiéncia, € nao a verdade, é o que da sentido a educagédo. Educamos
para transformar o que sabemos, ndo para transmitir o ja sabido. Se
alguma coisa nos anima a educar é a possibilidade de que esse ato de
educagédo, essa experiéncia em gestos, nos permita liberar-nos de certas
verdades, de modo a deixarmos de ser 0 que somos, para ser outra coisa
para além do que vimos sendo.

Nesse sentido, fica facil entender por que eu amo e amava a minha escola
porque se tratava de um espaco de vivéncias, de histérias, de experiéncias, de
coisas que me aconteceram (BONDIA, 2002).

A escola é, entdo, um espago de errar e tentar, aprender, subjetivar,
qualificar, formar, desenvolver, tornar-se adulto e um lugar de experiéncias que
acontecem a ndés por ser um espacgo publico com tempo livre. A Pedagogia Critica
de Projetos tem o potencial de mudar esse paradigma, deixando de transmitir o que
ja é sabido para transformar o que sabemos (BONDIA; KOHAN, 2007).

E, assim, tendo detalhado muito do que vivenciei na (minha) escola de
experiéncias e como algumas instituicées insistem em tratar o sujeito-aprendiz como
ser acritico e apolitico, que n&o tem espago para a subjetivacdo, passo a
apresentar, de forma introdutéria, o0 meu encontro com a Pedagogia Critica de

Projetos.
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Palavras introdutérias 4: a minha histéria com a Pedagogia Critica de Projetos em

seis atos

There is no greater agony than
Bearing an
Untold story inside you..

(ANGELOU, 1969, p. 56)

Every story | create creates me.
| write to create myself.

(BUTLER, 1995, p. 212)

Esta pesquisa de cunho (auto)etnografico busca explicar de onde e por que
este estudo surge e qual a sua relevancia tanto para o contexto mundial quanto para
uma educagao linguistica em inglés. Para isso, compreendo como fundamental
entender o papel da escola e como a Pedagogia de Projetos esta relacionada com
os principios tedricos de Paulo Freire.

Antes de avancgar nessa tematica, devo ressaltar que compartilho da viséo
epistemoldgica de Dias, Coroa e Lima (2019, p. 39), para quem “ndo é mais
possivel pensar a escola engajada com uma usual Pedagogia de Projetos — e, por
extensdo, a formacado de professores/as — como algo que apenas projeta um
planejamento de futuro sem uma visdo critica e engajada a respeito do futuro”. Para

os autores, € preciso pensar uma Pedagogia Critica de Projetos em que

ndo se projeta um fazer pedagdgico que apenas simula uma atuagéo que
acontecera em um tempo e em um espago idealizados. O proéprio projeto de
acdo, rumo a uma nova consciéncia critica, ja constitui uma experiéncia que
da configuragdo ao presente e ao futuro, resgatando e integrando o
passado com uma postura de cura, honra, tomando toda a experiéncia
pregressa vivida. A escola é pratica atual; a formagao é pratica atual; e é na
nessa atualidade que brota o vir a ser, que mudangas sdo semeadas. Essa
é a base do que chamamos de Pedagogia Critica de Projetos ou de
Pedagogia de Projetos Radical. (DIAS; COROA; LIMA, 2019, p. 39).

Isso posto, antecipo que a histéria que vocés vao ler agora € sobre como
uma professora conseguiu realizar uma Pedagogia Critico-criativa de Projetos nas
aulas de inglés. Mais do que isso, narro como “esta professora” conseguiu realizar

mudancgas causais na sua vida e na comunidade escolar na qual estava inserida.
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Mudangas essas que nao teriam sido possiveis se a base da acao nao tivesse sido

o processo de agenciamento. E disso que passo a discorrer a seguir.
ATO 1 — AGENCIA EU

Quando escolho nomear esse primeiro ato de “eu”, acabo por me perguntar
0 que € o “eu”. Tal indagacdo me faz refletir, inicialmente, sobre a maternidade.
Tornei-me mae em 2021, ou em 2020, para aqueles que consideram o maternar a
partir do gestar. A partir disso, minha nogao de “eu” ficou confusa, pois durante 41
semanas e um dia, eu e Moana éramos uma so; éramos dois coragcdes em um soO
corpo, dois corpos em um soO. Hoje, ja somos dois corpos. Para quem ja gestou e
maternou, esse entendimento de que agora sao dois corpos separados demora para
voltar a fazer sentido, o “eu” e o “vocé”, o “eu” e o “outro” ndo se constituem de um
dia para o outro.

Ono (2017, p. 24) afirma que a (auto)etnografia ndo pretende interpretar o
outro, mas interpretar o outro em si. Por mais que nao se fale muito nisso, a “crise
identitaria” pela qual as recém-méaes passam € confusa, por vezes dolorosa e
desorientadora. Acredito que a partir do momento que Moana se autonomeou “eu’,
eu fui me (re)encontrando com o meu proprio eu, que ja nem era mais 0 mesmo “eu’
de antes, mas era “eu” e, a partir dela, do reconhecimento de si da minha filha, eu
me (re)conheco.

Esse pequeno relato nos permite pensar como acolher nossos diferentes
‘eus”. Trata-se da base para o trabalho critico em comunidades pedagdgicas, devo
ressaltar desde ja. E essa base passa a ser constituida a partir do momento em que
entendemos que trabalhar no viés critico é estar em constante vir a ser. E preciso
pensar novas praticas, novos “eus”, novas maneiras de ser e de se (re)conhecer no
mundo, abrindo-nos para a possibilidade de nos (des)construir e (re)construir ao
longo desse processo e assim nos (re)conhecer, em um eterno continuo.

Conforme afirmam Dias, Coroa e Lima (2019, p.31), “uma perspectiva
critica nos estudos da linguagem constroi espagos onde devem ser praticadas
novas formas de conhecimento e de inteligibilidades, praticas voltadas para a
construcdo de novos modos de pensar, ser e estar na vida social.” Assim, “nessa
nova agenda, simultaneamente tedrica e politica, nossas praticas sociais, incluindo

as praticas pedagogicas, precisam ser dotadas de novos instrumentos tedricos,
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epistemologicos e metodoldgicos.” (DIAS; COROA; LIMA, 2019, p.31). E é
justamente na esteira dessa busca por um novo instrumento tedrico-metodologico
que me vejo realizando uma pesquisa de cunho (auto)etnografico, que surge como
um novo modo de fazer pesquisa.

Avalio que o “eu” do titulo deste ato seja o “eu” que “enxerga aquilo que o
outro vé no objeto/sujeito e (re)pensa tudo isso”. (ONO, 2017, p. 24). Compreendo,
pois, que comecei a repensar minha praxis no ensino de inglés a partir do que
enxerguei nos meus colegas de trabalho, nas/nos minhas/meus alunas/os e em
mim, e, assim, percebi que precisava entender o que estava nos acontecendo. Essa
histéria comeca com o “eu” porque aqui sou eu que interpreto o outro em mim e
repenso tudo.

Isso, a meu ver, sO se torna possivel a partir de um estudo
(auto)etnografico. Para melhor compreendermos, desde ja, o que fundamenta um
estudo dessa ordem, aciono Adams, Jones, Ellis (2022, p.3) para quem a
(auto)etnografia é necessariamente composta por trés caracteristicas ou atividades,
o “auto”, o “etno” e “a grafia”. O “auto” se refere as experiéncias e reflexdes
pessoais da autora; cabe ao “etno” descrever, e as vezes criticar, praticas sociais,
crencgas, valores e identidades. De acordo com os autores, uma boa etnografia junto
com uma boa escrita de vida estdo no coragdo da (auto)etnografia e, por isso, a
“grafia” é a paixao pela arte da representagao.

Sob esse prisma, construi esta pesquisa em um cunho (auto)etnografico,
pois sdo as minhas experiéncias e reflexdes pessoais que sdo a base desta escrita.
O foco aqui é a construgdo de uma Pedagogia Critico-criativa na minha pratica
pedagogica e, entdo, descrevo as praticas sociais que compdem o processo de
educacgao linguistica em inglés por projetos, buscando construir um dialogo com
as/os professoras/es de linguas para que, por meio desse dialogo, seja possivel
contribuir para a construgdo de uma comunidade pedagogica critica como nos
incentiva bell hooks (2013). Para isso, esta escrita € entendida como uma
insubordinagdo académica e como forma de registro de varias histérias, sempre
inspirada na escrita de Conceic¢ao Evaristo, de “escrevivéncias”.

Adam, Jones e Ellis (2022) apresentam o porqué e o como da
(auto)etnografia em cinco qualidades e compromissos. A (auto)etnografia, (1) coloca
em primeiro plano o conhecimento particular e subjetivo; (2) ilustra processos de

criacao de sentidos; (3) faz contribuicdes para pesquisas existentes; (4) desafia as
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normas do fazer pesquisa e da representacao; e (5) envolve e atrai respostas da
sua audiéncia.

Nesses termos, a escolha pelo cunho (auto)etnografico conversa com os
meus objetivos de pesquisa e de vida, apresentando-se como uma possibilidade de
realizar novas praticas metodologicas. Esta pesquisa coloca em primeiro plano o
meu conhecimento, que é particular e subjetivo, e ilustra como eu fui criando esses
sentidos ao longo da construgdo desta pesquisa por meio da analise da minha
histéria com a Pedagogia Critica de Projetos. Acredito que ela faz contribuicdes
para pesquisas existentes, pois trago aqui topicos de pesquisas atuais e relevantes,
especificamente, a Pedagogia de Projetos (PRADO, 2009; DIAS, COROA, LIMA,
2019; ALBUQUERQUE, 2020) que tem sido bastante discutida e pensada nas
comunidades escolares. Ela desafia normas do fazer pesquisa, a partir do momento
que entendo essa pesquisa como uma forma de insubordinagdo académica. Penso
a escrita a partir de conceitos como os de Conceigao Evaristo e, finalmente, percebo
seu objetivo ancorado na constru¢ao de comunidades pedagdgicas criticas e, por
isso, convido as/os leitoras/es a fazerem uma leitura ativa e participativa,
construindo suas histérias a partir da minha.

Esclarego, também, que comecgo pelo “auto” da (auto)etnografia porque
€ a partir do eu, agente transformador que vive em mim, que essa histoéria comecga a
ser tecida.

No final de 2018, com a eleicdo do ex-presidente ultradireitista Jair
Bolsonaro, um processo de reflexividade se instaurou em mim. Archer (2007, p.4)
define reflexividade como o “exercicio regular da capacidade mental, compartilhada
por todas as pessoas, para considerar-se em relagdo aos seus contextos (sociais) e
vice-versa”. J& Queiroz e Dias (2021, p.5), citando Archer (2007), explicam que
‘nem todas as atividades sociais sdo completamente reflexivas e algumas sdo mais
que outras”. De qualquer forma, “processos reflexivos profundos sempre estédo
relacionados a questbes de natureza social” (QUEIROZ; DIAS, 2021, p. 5). O
processo social de reflexividade esta “no coragcao da relacdo entre estrutura e
agéncia”. (QUEIROZ; DIAS, 2021, p. 5).

Para melhor compreendemos essa reflexividade a que me refiro, aciono
Queiroz e Dias (2021, p.5) para quem “a reflexividade se caracteriza como o
conjunto das conversagdes internas que um ator social tem consigo mesmo para

resolver problemas cotidianos”. Nesse sentido, a eleigdo do ex-presidente
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ultradireitista provocou uma conversacado interna que me conduziu ao seguinte
questionamento: “o que eu estava fazendo como professora de inglés durante esses
11 anos que possibilitaram a eleicdo de um governo reacionario de direita?” Ou
ainda: “o que eu nao estava fazendo nesses 11 anos?”.

Foi diante disso que comecei, mais conscientemente, a observar minha
pratica. No comeco de 2019, eu me sentia bastante insatisfeita com a profissao e
percebia que até para as/os alunas/os o ensino estava se mostrava “sem graca”.
Acredito que isso era algo que eu ja sentia e ja percebia neles havia algum tempo e
que ficou mais visivel e palpavel diante do contexto social do Brasil e do mundo.

Um dia pesquisei em uma ferramenta de busca “activities to motivate
students” (atividades para motivar estudantes) e me deparei com um blog
educacional dos Estados Unidos que sugeria a utilizacdo de PBL, Project Based
Learning, que € uma metodologia que se baseia na construgao de projetos a partir
de um protagonismo discente. Li um pouco sobre o assunto e fiquei bastante
interessada. Entdo comecei a intensificar minhas pesquisas sobre a metodologia e
fui descobrindo um mundo de possibilidades.

Com base no que havia estudado e encontrado teoricamente, identifiquei
exemplos praticos on-line, videos e relatos de outras/os professoras/es, na sua
maioria norte-americanos, e de matérias de conteudos — ndo do ensino de inglés —,
comecei a “brincar” com o PBL em sala. Valendo-me em grande parte da minha
intuicdo de professora e do que havia estudado, comecei a desenvolver pequenos
projetos na sala de aula do instituto de inglés onde trabalhava a época. Eu
desenvolvia os projetos a partir dos temas do livro didatico, pedia para os alunos
criarem uma apresentagcdo sobre o tema, ou desenharem algo, criarem graficos,
entre outros. Eu diria que a época o que eu fazia ndo era propriamente PBL, mas
sim algo mais proximo de Task-based Learning. Afirmo isso, ancorada em
Larsen-Freeman (2000,p.192) para quem

um curriculo “task-based” é composto por tarefas e nao por itens
linguisticos. As tarefas sdo relevantes, e enquanto os alunos estéo
realizando tais tarefas, eles precisam se comunicar. Ha um resultado claro
para que os professores e alunos saibam se a comunicagdo foi bem
sucedida ou ngo.

Digo isso porque os “projetos” que estavamos fazendo eram tarefas feitas

no final da aula e ligadas ao tema do livro didatico e ndo necessariamente estavam
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‘costurados” com a maneira que a aula era conduzida. Pouco havia mudado na
minha pratica, contudo, isso abriu uma (micro)fissura (ARCHER, 2003) na minha
aula de inglés que foi a produgao e a criagao das/os alunas/os, isso me permitiu ver
que existiam possibilidades e alternativas para aquilo que eu vinha fazendo.

Foi entdo que, durante esses meus estudos on-line sobre PBL, eu conheci o
Buck Institute of Education (BIE). O Instituto Buck de Educacédo é hoje o maior
instituto de pesquisa e estudos em Project Based Learning. Eles tém diversos livros
publicados na area, bem como um vasto compilado de materiais e ferramentas que
podem ser utilizados pelas/os professoras/es, diretoras e escolas para desenhar
projetos, implementar PBL nas escolas e acompanhar tal implementagdo do que
eles chamam de gold standard PBL, ou seja, projetos de alto padrdo. O instituto
oferece até mesmo um servigo de consultoria que pode ser adquirido por escolas
nos Estados Unidos. Ha, também, diversos projetos ja pensados a partir do
Common Core estadunidense, o0 que seria o correspondente a nossa Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), para que as/os professoras/es possam utilizar esses
projetos nas suas escolas. Tais projetos ja planejados geralmente contam com
sugestdes de adaptacdes para o contexto das/dos professoras/es e sado, também,
planejados com aberturas para possiveis adaptagdes.

Por meio do BIE, e especificamente a plataforma digital* deles, pude assistir
aos videos de explicagdo sobre PBL, videos de aulas gravadas desenvolvendo
projetos, ler livros publicados pela instituicdo, estudar os materiais e me apropriar
das ferramentas. Essa minha relagdo com BIE foi coroada quando fui a Califérnia
fazer o curso basico de PBL oferecido por eles.

O curso é em formato de uma oficina de trés dias realizada presencialmente
no estado da Califérnia que procura engajar as/os professoras/es no planejamento e
na organizagdo do que eles chamam de gold standard project, ou seja, projeto
padrdo-ouro, que é baseado em teoricos, como John Dewey e Paulo Freire, e
principalmente experiéncias compartilhadas pela comunidade docente que
desenvolve PBL em sua sala ha mais de dez anos. Devo esclarecer que apesar de
a escola onde trabalhava ter me liberado e incentivado a ir, o curso, a hospedagem

e a passagem foram custeados por mim.

4 O site do BIE disponibiliza preciosas ferramentas, relatos e documentos para quem deseja comegar
a trabalhar com PBL na sua escola, o que pode ser acessado em https://www.pblworks.or:
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O que trago até aqui permite-me afirmar que eu passei por um processo de
agenciamento, como explicam Queiroz e Dias (2021). Partindo de conversas
internas que vinha tendo comigo mesma, um processo de deliberacao reflexiva se
instaurou e foi esse processo que me levou até a Califérnia, onde estive em busca
de conhecimento. Archer (2003) defende que deliberagbes reflexivas profundas,
geradas por conversas internas, possuem poderes causais “que nos habilitam a
monitorar e modificar a nds mesmos, e poderes extrinsecos, que permitem que
mediemos e modifiquemos nossas sociedades” (p. 46).

Embarquei nessa jornada, que foi de fato transformadora, e me sentindo
emancipada pelo conhecimento e coisas novas que havia aprendido, voltei para o
Brasil querendo compartilhar toda essa minha experiéncia com outros colegas de
trabalho em busca de uma transformagao das nossas aulas de inglés.

E, assim, tendo detalhado o “EU”, que eclodiu no processo de
agenciamento, passo, neste instante, a detalhar o “NOS”, que também se fez e faz

presente neste processo formativo-reflexivo.
ATO 2 — AGENCIA NOS

“Quem é o nds deste segundo ato?”, vocé pode se perguntar. “Quem é esse
eu mais outra pessoa que formam o nés, que deixa de ser uma pessoa pra formar
um par ou um conjunto de pessoas?’ Esse nds, que depois de juntos vira unidade,
povo, comunidade. “Quem €, meu povo?” “De onde eu falo e para quem eu falo?”
S&0 essas as perguntas que me vém a cabeca quando vejo a definicdo do prefixo
‘etno-" que se origina em éthnos, -eos, termo grego que denota grupo de pessoas
que vive em conjunto, povo”.

Se eu fosse falar do meu povo, eu falaria de Dona Sufia e Seu Manoel, que
sairam da rogca, de uma cidade pequena no Maranhdo por nome de Riachéao,
deixando para tras os dois filhos mais velhos — meu tio Raimundo e minha tia Célia
— para tentar trazer depois, e vieram com as trés filhas mais novas, minha Tia
Francisca, minha “Madinha” Sénia e minha mae Nazaré.

Se eu fosse falar do meu povo, eu falaria que meu avé Manoel veio para
Brasilia para cortar cabelo, que nem ele nem minha avé Sufia sabiam ler ou

escrever e que eles chegaram aqui de pau-de-arara em busca de oportunidade.
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Se eu fosse falar do meu povo, eu falaria que, depois de trés dias dormindo
na rodoviaria, eles conseguiram uma casa de fundo no Gama, mas conta a minha
avdé que a mulher ndo aceitava criangas e entdo acharam um barraco em
Taguatinga, perto da padaria Cemar, por onde ainda passo nas minhas caminhadas
com Moana aqui perto de casa.

Se eu fosse falar do meu povo, eu falaria dos almogos de domingo na casa
da minha Tia Fanquica, la no Setor “O”, a primeira casa dos meus avos, conquistada
pelo programa da SHIS®. Lembro vividamente das brincadeiras na rua da Ceilandia
com meu primo Dani, naquelas tardes de sol e as vezes de chuva, pois me lembro
de sentir os respingos das pogas de lama que se formavam na frente da casa da
minha Tia quando corriamos na rua.

Se eu fosse falar do meu povo, eu falaria da minha “fada” Madrinha, Tia
Sénia, que foi a unica filha que se formou na Universidade, a minha inspiragao de
mulher independente, dedicada e trabalhadora. “Madinha” me levava para o
trabalho dela e eu lembro de entrar naquele prédio espelhado, com tantos
computadores e baias, repleto de pessoas de terno. Recordo com aprego do cheiro
e da textura do carpete cinza da empresa em que minha madrinha trabalhava,
talvez porque as vezes me deitava no chao para ler ou ficar me escondendo entre
aquelas baias branco-amareladas.

Se eu fosse falar do meu povo, eu falaria que meu avdé conseguiu voltar
para buscar meu Tio Raimundo e minha Tia Célia, la no Riachdo. Meu avd conta
que alguém mostrou uma foto do meu Tio Raimundo com 16 anos, trouxeram a foto
de la e quando ele viu, pensou “preciso ir buscar meu filho”.

Se eu fosse falar do meu povo, eu falaria que minha avo levava minha Tia
Fanquica para limpar as casas da SHIS para poder entregar para os habitantes.
Minha Tia conta que elas saiam com as maos todas rachadas porque tinham que
usar soda caustica para limpar e, assim, ganhavam o dinheiro para comer. Minha
avd conta, com muito orgulho, que minha “madinha” nao ia, para poder estudar,
porque ela gostava muito de estudar, e entdo levava a minha Tia para ajudar e

minha mae para acompanhar, ja que ndo tinha com quem deixar.

5 O SHIS, Sociedade de Habitagdo de Interesse Social, era um programa habitacional do inicio de
Brasilia, que construia e entregava casas as pessoas de baixa renda que tinham interesse em morar
na capital.
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Se eu fosse falar do meu povo, eu falaria que minha avé trabalhou de
lavadeira e passadeira depois, € que levava minha mae para passar roupa na casa
das mulheres e que minha avé amamentava minha mé&e, enquanto passava a
roupa. Minha avd conta que minha mae mamou até os seis anos e, por isso, ela
podia passar a roupa enquanto amamentava porque minha mée ficava em pé.

Se eu fosse falar do meu povo, eu falaria da minha mae — minha poderosa
referéncia materna, que € amorosa e presente. Sempre trabalhou quarenta horas
por semana e fazia questdo de me deixar e buscar na escola, participar das
reunides de pais e almogar junto. Lembro de ter minha mae presente em todos os
momentos marcantes da minha vida, direta ou indiretamente, levando-me para festa
de amigos, participando como madrinha de turma, formaturas, viagens,
levantando-me e me colocando para cima, celebrando todas as minhas conquistas.

Se eu fosse falar do meu povo, eu falaria das festas juninas no quintal da
minha avé Floripes, que gestou e pariu doze filhos e filhas. A meia-noite, levantava
0 pau-de-sebo de Sao Jodo e os tios e primos se atreviam a subir. Lembro do calor
da fogueira, nas nossas tentativas de pular a fogueira, ou de ficar perto do fogo
observando o gesto magico que era ver um copo de plastico derretendo e
desaparecer nas nossas maos. Lembro-me, também, dos fins de semana nessa
casa, do cheiro insuportavel de pequi, quando chegava no portdo para o almogo de
domingo. O que fazia esse cheiro valer a pena é que depois eu ia brincar com
minha prima Nina e meus tantos outros primos, tantos sdo que nao daria para listar
aqui.

Se eu fosse falar do meu povo, eu falaria da minha irma Gabriela, que era a
“little sis”, que cuidou de todo esse povo que listei anteriormente em vez de ser
cuidada por eles pela tenra idade. Lembro das infinitas brigas de irmas que tivemos,
da minha fase de adolescéncia, nada agradavel para ela, mas lembro do cheiro dos
shampoos e condicionadores que usavamos para brincar como se fossem bonecas.
Apesar de termos bonecas, usavamos muito a criatividade para criar nossos
proprios mundos e historias. Esse povo € a minha primeira comunidade.

Porém, o ndés deste ato é outro povo de quem quero falar, € de outra
comunidade a que pertengco. Um outro grupo de pessoas que vive em conjunto. Um
povo que eu conheci ainda crianga: a primeira, aos trés anos de idade e, depois,
outros que foram aparecendo. Tia Rejane, professora do Jardim 1; Tia Cleide, que

me alfabetizou; Teacher Katia, minha primeira professora de inglés; Tia Erika, minha
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professora da 4?2 série, que nos marcou demais, que infelizmente saiu da escola no
meio do ano, e de tantas saudades, trés amigas e eu fomos a sua casa depois da
sua saida, comer cachorro-quente e gelatina; Tia Patricia, minha primeira professora
de balé; Tia Angela, minha treinadora de natagao; Professora Daniela, a primeira e
unica professora que me fez gostar de matematica por um momento; Professor
Ricardo, meu primeiro professor de Literatura, com quem eu aprendi a palavra
paradoxo, em meio a um debate sobre a diferenca entre ética e moral, atravessado
por uma discussado do que € Arte e por que Literatura é Arte. Professor Emerson, o
meu professor de Histéria da Arte no Ensino Médio, a minha referéncia de professor,
o professor responsavel pela escolha da minha carreira, diretor do grupo de teatro

do qual fiz parte e uma grande inspiragao de vida.

Presto aqui essa singela homenagem a todas essas e todos esses
professoras/es, que vieram antes de mim, que capinaram esse mato da educagao
para eu estar aqui hoje falando a partir delas/es, com elas/es e para elas/es.
Fizeram e refizeram muito além do seu trabalho dentro de um sistema educacional
higienizado, opressor e colonial e que acharam, ja a época, brechas para trabalhar
além do curriculo (DUBOC, 2012) em atos de (micro)resisténcias (ARCHER, 2004)
que me constituiram como sujeito-pessoa e formaram meu ser. E a partir desses
outros que eu me reconhego, hoje, professora.

O nos de onde eu falo e para quem falo aqui sdo meus colegas de trabalho
que se tornam amigos nesse processo de um grupo que vive em conjunto dentro
desse povoado escola. Falo aqui das minhas/meus amigas/os Amara, Samara,
Rafa, Marquinhos, Nena, Vini, Chel, Arthur, Victor Hugo, Luisa, Hugo, Talita, Gui,
Ricardo, Karol e Tamires.

Eu falo a partir desse nds e com esse nés de educadores e professores que
abrem essas brechas e fazem atos de (micro)resisténcias todos os dias (DUBOC,
2012; ARCHER, 2004), e que querem continuar abrindo-as e, assim, construir uma
educacado mais justa e igualitaria. Um povo que vive na secura e trabalha e faz
acontecer na falta: na falta de salarios dignos, na falta de condigbes de trabalho
adequadas, na falta de reconhecimento e na falta de respeito. Uma comunidade que
mesmo nha secura e na falta ainda faz acontecer e florescer.

Voltei para o Brasil quase no fim do semestre; faltava apenas a semana de

provas para o seu fechamento. Depois de duas semanas de recesso, voltamos ja no
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in-service (em servigo), com esse sentimento de vontade de mudar e transformar.
Entre pdes de queijo e café, conversei com dois colegas que, assim como eu,
vinham com esse sentimento de insatisfacdo. Sei disso, pois essas conversas
vinham acontecendo entre nds nos dois anos anteriores, talvez. Além disso, por
conhecé-los, sabia que eram profissionais muito dedicados e comprometidos com a
educacao, pessoas que toparam se tornar personagens dessa historia.

Esse convite faz parte de um processo de deliberagao que fiz de que seria
impossivel dangar essa danga sozinha. Primeiro, porque era um chao novo que
iamos dangar. Quanto mais novas e diferentes formas de brincar com isso a gente
tivesse, melhor seria para que a gente tivesse uma visdo macro do que aconteceu.
Segundo, porque, na pratica, eu sabia da importancia da constru¢do de uma
comunidade pedagdgica. Eu sabia que criar e planejar juntos seria nao sé mais facil,
mas também mais prazeroso. Devo ressaltar, antes de avancar, que apesar de o
planejamento em conjunto ser algo incentivado na nossa escola, ndo era
disponibilizado tempo, tampouco éramos remunerados por esse “tempo de
planejamento”.

Nesse sentido, o processo de agéncia nao € vivenciado s6 por mim, mas
também por esses meus colegas que se deparam com um convite inusitado, de
ultima hora, sem formacao, sem remuneragao ou qualquer outro incentivo e aceitam
dancgar comigo. Citando Archer (2004), Queiroz e Dias (2021, p.6) afirmam que “a
conversagao interna nunca fica suspensa, raramente dorme e monitora
continuamente as preocupacdes ultimas das pessoas”. Provavelmente, assim como
eu, esses colegas vinham tendo conversas internas que geram deliberagbes
reflexivas havia tempos sobre como vinhamos ensinando inglés, e que, diante de
uma oportunidade, agiram sobre ela. Isso reforca que, mesmo constrangidas

socioculturalmente, conversas internas tém poderes causais. Afinal,

sdo as conversagbes internas, acionadas por deliberacbes reflexivas

profundas, que medeiam os efeitos da estrutura sobre a agéncia, “no
entanto, essa mediagdo depende de agentes que exercem seus poderes
para formular projetos e monitorar o eu e a sociedade na busca da
realizagédo dos seus projetos” (ARCHER, 2003, p. 298).

Nesse sentido, conforme acena Archer (2004), as conversagoes internas sao
processos intra/intersubjetivos que envolvem discernimento (identificagdo das

preocupagdes ultimas), deliberacéo (resolu¢cdo acerca das preocupagdes ultimas) e
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dedicacado (estabelecimento das preocupagdes ultimas que integram projetos de
vida do ator e da atriz social).

O tempo era curto, essa conversa aconteceu em uma quarta-feira de pleno
trabalho. Na quinta, saberiamos as turmas/niveis que teriamos naquele semestre e
as aulas iriam comegar no sabado. Ou seja, tinhamos apenas a sexta-feira para
entender o que era a Pedagogia de Projetos e planejar nossos projetos.
Precisdvamos de um espago, mas, como todos nés moravamos em Taguatinga®, no
dia seguinte, conversei com o coordenador da unidade de Taguatinga, expliquei a
ideia para ele e pedi a autorizagao para usar algum espaco da escola para fazermos
os estudos e os planejamento na sexta-feira. Interessado na proposta e ciente que
ele mesmo teria duas turmas naquele semestre, pediu para fazer parte dessa
iniciativa.

E necessario ressaltar aqui o processo de agenciamento desse
coordenador, que ao ouvir sobre uma possibilidade diferente de conduzir as aulas
quis fazer parte. Provavelmente, assim como nés, ele vinha tendo conversas
internas que resultaram nesse poder causal de dizer “me coloca nisso ai”, ao
mesmo tempo em que 0s processos de agenciamento que aconteceram comigo,
seguidos dos meus dois colegas levaram ao emergir de outro agente engajado,

como explicam Queiroz e Dias (2021, p.6):

As conversagOes internas tém poderes causais e podem reconfigurar
projetos de vida, transformar identidades, intensificar agenciamentos e
fazer emergir agentes engajados/as. O acionamento dos poderes causais
da agéncia depende dos projetos de vida que as pessoas forjam, mantém,
abandonam e/ou remodelam, reflexivamente, ao longo da existéncia. Todas
as pessoas tém preocupacdes de ordem natural, pratica e social, mas quais
sd0 essas preocupagdes e como elas se configuram é uma questao de
reflexividade humana.

Assim, ndo s6 tinhamos um espago, como mais uma pessoa que se juntou
a nos. Na sexta-feira, as 10 h da manha, estavamos |a, prontos para comegar algo
que naquele momento ndo sabiamos o que seria. O curto tempo para nos apropriar
dos materiais bem como a falta de momentos, incentivo e oportunidade para realizar
esses encontros entre nds é politico quando, como bem nos lembra Paulo Freire
(2007), Dias; Coroa; Lima (2021, p.40) afirmam que

6 Regional administrativa nimero Ill do Distrito Federal, meu bairro de nascimento e vida.
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O isolamento dos/as professores/as mina as possibilidades de construir
discursos e praticas de resisténcia transgressiva, de mudanga, de
emancipagéo. E fragmentando os/as professores/as e os/as alunos/as que
a ideologia dominante atua.

Estarmos junto e abertos a fazer isso, sem remuneragdo a mais, sem
experiéncia e com curto tempo para planejar mostra o potencial e o poder do
agenciamento de sujeitos professores que enxergaram nessa proposta pedagogica
uma possibilidade de saida, resgate, reestruturacao e reescrita das nossas proprias
histérias com o ensino de inglés. Tratava-se, também, de uma oportunidade de
reforcar a “importancia das aliangas, das vinculagbes entre professores/as para
juntos/as atuarem no processo de democratizacdo da escola” (DIAS; COROA;
LIMA, 2019, p.40) bem como de uma tentativa de reverter esse processo ideoldgico
de fragmentacdo das/dos professoras/es por meio da linguagem da critica.
(THOMPSON, 2011).

Nesse sentido, a resposta sim desse convite e o pedido para fazer parte
fizeram com que nos tornassemos nods, e esse nds se tornou uma unidade, uma
comunidade. Por isso, trago um pouco da minha familia aqui, de quem é minha
primeira comunidade.

Entendo comunidade aqui como a que define Bauman (2003, p.7). Para o
autor, as palavras tém significados, mas “algumas delas guardam sensagobes’.
Comunidade é uma dessas palavras que emanam sensacdes. Ele afirma que
comunidade sugere coisa boa, “0 que quer que comunidade signifique, € bom “ter

uma comunidade”, “estar em comunidade”.” Nas palavras do autor:

Para comecar, a comunidade é um lugar ‘calido’, um lugar confortavel e
aconchegante. E como um teto sob o qual nos abrigamos da chuva pesada,
como uma lareira diante da qual esquentamos as maos num dia gelado. La
fora, na rua, toda sorte de perigo esta a espreita; temos de estar alertas
quando saimos, prestar atencdo com quem falamos e a quem nos fala,
estar de prontiddo a cada minuto. Aqui ha comunidade, podemos relaxar -
estamos seguros, ndo ha perigos ocultos em cantos escuros”. (BAUMAN,
2003, p.7).

Tenho certeza que nos sentiamos seguros, confortaveis e aconchegantes,
pois, como postula Bauman (2003, p.8) ndo éramos estranhos entre nos, todos nés
nos entendiamos bem e podiamos confiar no que ouviamos. Eu, por exemplo,

sentia que eles confiavam no que eu tinha para falar.
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Como forma de construir conhecimento, considerei relevante mostrar videos
no BIE e compartilhar o material que havia recebido do BIE; foram momentos de
trocas e conversas. Lemos juntos, assistimos juntos, perguntas foram feitas,
preocupagdes e questionamentos foram levantados e respondemos juntos a
algumas duvidas que ficaram sem resposta inicialmente. No fundo, sabiamos que
elas seriam respondidas ao longo do processo. O sentimento de tentar era maior do
que questionar se ia dar certo ou nao.

Depois, olhamos para o material didatico e planejamos juntos os projetos
baseados no conteudo tematico e linguistico do livro didatico. Nao acredito que esse
momento foi um treinamento, mas sim um processo de colaboragcdo e de
planejamento, ja que todo conhecimento e toda experiéncia com o ensino de inglés

que tinhamos nos ajudaram a ter essa seguranca.

Como a Pedagogia de Projetos ndo € um método para ser aprendido e
aplicado, eu nao precisava dizer o que eles tinham que fazer ou como fazer. Cada
um ali sabia como fazer e o que fazer. Afinal, éramos todos professores de inglés
experientes. O que estava sendo proposto era “apenas” uma maneira diferente de
olhar o nosso planejamento.

Além disso éramos uma comunidade, havia confianga, segurancga,
estdvamos todos, como afirma Bauman (2003, p.8) “ tentando tornar nosso estar
juntos ainda melhor e mais agradavel do que até aqui”. Esse viver em comunidade
pretendia tornar melhor e mais agradavel a “secura” que viviamos no ensino de
inglés.

Nesses moldes, entendo comunidades pedagdgicas criticas como aquelas
onde nos sentimos seguros, confortaveis e aconchegantes para pensar novas
praticas transgressoras, transformadoras e contra-hegemoénicas, onde se faca
conhecer como os sistemas de opressdo dominam nossas praticas no mundo,
Nosso viver e nosso ser, sem sentir medo. E esse viver em comunidade que desejo
alcangar com essa pesquisa.

Até aqui, nesta histéria, vimos como os processos de agenciamento pelo
qual essa comunidade pedagdgica, esse noés, passou tém poderes causais. Foi a
partir de conversas internas, passando pelo discernimento e deliberagdes, que

chegamos a dedicagao e, nesse sentido, mudamos “nosso curso pessoal de agao
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na sociedade”. Afirmo que mudamos nosso curso pessoal, a luz do que postula
Archer (2003, p.167),

uma vez que refletimos e avaliamos nossas prioridades de vida, alterando
nossas preocupacgdes ultimas, por meio de processos sociais, cognitivos e
afetivos. Os cursos de agido sdo produzidos por meio de deliberacdes
reflexivas de agentes que determinam subjetivamente seus projetos
praticos em relagdo as suas circunstancias objetivas. As deliberagdes
reflexivas profundas possuem eficacia causal e alteram as preocupagdes
Ultimas de cada pessoa ou grupo, nas diferentes instancias sociais,
culminando com a reelaboragdo dos seus projetos de vida e,
consequentemente, com a ampliagdo da capacidade de agir
socioculturalmente no nivel das praticas micropoliticas.

21 A escrita para pensarmos os nés

Desejo expandir e alargar esse nos, esse nds que enxergamos um no outro
e que precisou (re)pensar tudo (ONO, 2017, p.24). Para isso acontecer, para
alargarmos esse nds, pe¢o a vocé uma leitura ativa e reciproca, para compormos
essas comunidades e (re)escrever essa historia, a partir da sua leitura, desejo que
‘posicionados como participantes ativos” atuem no desenrolar dessa historia
(ADAMS,JONES, ELLIS, 2022, p.7).

Desejo contribuir para a constru¢cdo de comunidades pedagdgicas,
comunidades que confiam, que sentem coisa boa, que fazem bem, como fala
Bauman (2003), que dao seguranca, inspiracdo para fazer com entusiasmo e
confianga para seguirmos, é para formagédo dessa comunidade pedagdgica critica
que eu quero contribuir.

Penso que a melhor maneira de fazer isso seja por meio do dialogo e como
essa dissertacdo se apresenta em forma de “grafia”’, vejo a contagdo de uma
histéria, como a possibilidade para esse dialogo. Afinal, histérias sado ouvidas e lidas
por alguém. Como nos lembra bell hooks (2013, p. 174),

a pratica do didlogo € um dos meios mais simples com que nds, como
professores, académicos e pensadores criticos, podemos comegar a cruzar
fronteiras. As barreiras podem ser ou nao erguidas pela raga, pelo género,
pela classe social, pela reputacédo profissional e por um sem-nimero de
outras diferengas.

E a partir das histérias que lemos, que ouvimos e que vivemos, que

aprendemos sobre o mundo e sobre nés. Como afirma Vygotsky (1988), & por meio
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da interacdo social que aprendemos e, para mim, nada mais social do que ouvir e
contar nossas historias. Por essa pesquisa ter um cunho (auto)etnografico, trago
histérias para nos ajudar a pensar o viés critico e transgressor da Pedagogia
Critico-criativa, e dal/o professora/o como agente de transformagdo e como as
praticas sociais de um sujeito sdo indissociaveis das nossas praticas pedagdgicas.
Evoco aqui as ancestralidades da minha filha para pensarmos o que seria
viver nessa comunidade, que posturas precisamos ter como educadores criticos
para construirmos essas comunidades e viver nelas. Para além disso, que posturas
o/a professor/a que enxerga a sua pedagogia como critica ou deseja trabalhar
dentro de um viés critico precisa resgatar em si. Proponho pensar este nés por meio

da escrita, ou melhor, da escuta, ouvindo as histérias dessas ancestrais.

2.2 20 de novembro de 2020 - Diario de Travessias — Taguatinga, DF’

Hoje eu estou um pouco aérea, com dificuldade para me concentrar. Nao ha
um motivo para isso, eu acho. Nesta semana, fui almogar na casa da minha avo,
que mora muito perto de mim. Tenho almogado |a nestes dias. Gravida e com o Ciro
em Cocos, uma companhia sempre faz bem, até porque constantemente na
gravidez a gente se sente so, ou melhor, sente que ninguém vai te ajudar. Nao sei
se todas as mulheres gravidas sentem isso, mas eu as vezes sinto. Mesmo com
uma rede de apoio maravilhosa que eu tenho, me pego pensando em momentos
pos-gestacao e as vezes penso que seremos soO nos duas, Moana e eu. Nao sei por
que, se sinto que a qualquer momento o Ciro pode “pular fora”, sinto que minha mae
pode ajudar, mas sua ajuda vem com um pre¢o, uma certa barganha. Ela me ajuda
e troca para poder criticar tudo o que eu fago e dizer como eu deveria fazer. Fico
imaginando cenas do tipo: “N&o é assim que da banho”; “Wocé precisa arrumar essa
casa’. E essa ajuda eu nao quero, entdo me sinto s6. Por isso, quando o Ciro nao
esta aqui, almogar na minha avd ajuda nessa soliddo as vezes racional, as vezes,
ansiosa. Quem tem ansiedade é assim, a gente se prepara para o pior, mesmo que

nao faga o menor sentido, a gente cria grandes monstros de situacbes que

" Texto escrito para meu Diario de Travessias, atividade proposta pela Professora Bruna Lucena.
Esse texto é atravessado pelas leituras dos textos “Tradi¢ao viva”’, de Amadou Hampaté Ba, “Tecer
histérias € como tecer uma rede de memarias”, de Célia Xakriaba, e “Erguer a voz”, de bell hooks.
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aparentemente sao pequenas, o medo da ansiedade € irracional. E eu nao sei se
esse medo da soliddo na gestagéao é irracional ou n&o, por isso € melhor almogar na
minha vo.

Devo esclarecer que Ciro nunca pareceu alguém que “pularia fora”, mas a
voz interior da minha ansiedade deixa essa opgdo sempre aberta. E isso é o
doloroso. Vocé passa a sofrer antes, por nada. Porque nada aconteceu. Dizem que
a depressao € o medo do passado e a ansiedade é o medo do futuro, e eu fico
temendo esse futuro pés-gravidez. O que acontece, entdo, é que ansiedade acaba
por impedir que se viva o agora. Quando me pego com medo do futuro, ndo estou
no agora, no mestrado, na barriga, no trabalho. Estou num futuro imaginado e criado
por mim, que nao aconteceu. E ai vem um certo escape, a voz, a fala, a oralidade e
a escrita. Nesse dia em que fui almocgar na casa da minha avd, minha tia estava la
também e minha avo disse: “vocé acredita que Isadora estava querendo parir com
uma parteira? Igual eu la no Maranhdo. A gente fazia isso, minha filha, porque n&o
tinha condicdo, ndo tinha outro jeito”. Ai, eu falei: “Olha, ‘v&’, eu falei brincando, falei
isso naquele dia para dizer que nosso corpo foi feito pra parir, que a gente da conta,
e por isso queria um parto normal, mas com certeza eu vou para o hospital”. E esse
€ o contraditério deste pais. Mulheres que precisam de uma cesarea nao tém
acesso a ela e acabam morrendo no parto e mulheres que nao precisam de uma
fazem por “conveniéncia médica”. E ai ela falou, “Igual minha méae, que morreu no
parto”. E entdo ela se pbs a contar a historia...

“La na roga tinha o feijdo e a gente tinha que separa? o feijao, cata o feijao.
Num sei se vocé viu la na Bahia. Mas a gente fica assim 6 com a peneira pra
separar o feijao. Meu pai tava la arando o feijao e minha mae gravida de sete meis
(ela mostrou os meses com os dedinhos enrugados), foi ajuda meu pai, dai tinha
uma vaca la e um boi, nessa hora ela se levanta, pois o boi deu de empurra a vaca
e ai, tum (ela fecha uma mao num soquinho que encontra com a outra méao aberta),
a vaca bateu na barriga da minha mée, pegou assim Isadora, na barriga dela. Minha
mae comecgou a senti dor e dor, e ai la ndo tem hospital, era na roga, € néis num
tinha carro, ninguém la tem carro. Dai como que fazia, a gente pegava assim, dois

pau 6 e colocava uma rede, e colocava a mulher na rede e ia os homem

8 Neste trecho, assim como em alguns outros desta seg&o, opto por reproduzir a linguagem simples e
repleta de desvios gramaticais da minha avé — que por vezes também utilizo no didlogo com ela, a
fim de propiciar maior proximidade entre os leitores e a narradora.
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carregando, mas tinha que ir trocando né? Porque tava carregando a mulher, e era
pesado né? E foi isso que meu pai fez, foi levando minha méae até a rodagem, la a
gente chama rodagem, sabe essas aqui que fala BR? La é rodagem. E quando
chegou la meu pai pediu pra alguém para. Ai um caminhonero parou, um
caminhoneiro, Isadora. E ai minha vo, que tinha ido com minha méae, pra ajuda né?
Foi assim na frente do caminhdo e meu pai com minha mae atras e meu pai
desesperado porque minha m&e num parava de senti dor. Quando chegou no
hospital, eles tentaram salva ela, mas a crianga nasceu morta e minha mae morreu,
assim, de como fala? hemorragia interna, sabe que o povo fala assim, que sangra”.

Quando minha avo terminou a narragdo da histéria, eu perguntei: “E vo, a
senhora tinha quantos anos?” “Dois, Isadora, dois aninhos” (ela voltou a mostrar
dois dedinhos enrugados”. “Eu lembro assim dessa histéria porque minha v6 contou
pra mim, que meu pai contou, que minha tia contava, mas eu era muito novinha”,
completou minha avé.

Quando ela terminou essa histéria, fiquei mais interessada ainda nos partos
da minha avé na roga e pedi para ela me contar. Ela contou e lembrava que dos seis
partos que teve, um resultou num aborto, mais especificamente, o que precedeu ao
da minha mé&e. Se a escrita permitisse, relataria agora os seis partos da minha avo,
mas a escrita as vezes pede um limite, um tempo, um final, que a oralidade nao
pede.

Confesso que tive varias sensacdes e muito veio a cabega, quando minha
avo terminou os relatos, e reflexdes outras surgem agora que (re)conto essa historia
aqui.

Em um primeiro momento, em uma rog¢a no interior do Piaui, minha avo se
viu sem mae ja aos dois anos de idade. Nao sei ao certo como minha avo se
lembrava de tudo com tantos detalhes, tampouco compreendia como que eu
conseguia recontar tudo que ela me relatou com tantos detalhes. Talvez a
explicagdo para isso esteja no que a professora Bruna havia ensinado em uma de
suas aulas anteriores, quando reforcou que “a oralidade exige presencga”. Suponho
que seja essa presenga que permitiu que minha avo, seu pai e suas tias, que nao
sabiam ler, contassem e recontassem historias com tantos pormenores. Creio que
essa mesma presenga, potencializada pela memoria, faga com que eu consiga
recordar de tantos detalhes. E o que a professora nos ensinou em uma de suas

aulas: “se vocé s6 tem a memoria, o agora € mais importante”. Ou seja, quando eu
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estava no agora com minha avo de fato presente, de fato ouvindo, eu guardei
efetivamente na memoaria.

Conceber a memodria e a capacidade de recontar pela via do “estar no
agora” parece algo simples, mas nao é, especialmente para nés millennials. Muito
parece nos tirar do agora. Fico recobrando cada uma das vezes em que julgava
estar presente, mas ndo estava. Sdo justamente essas vezes que poderiam ter sido
transformadas em memdria, mas n&o foram.

Esse embate de “estar presente, mas nao estar” talvez seja o grande
desafio do século. E certo que pareco um pouco mais presente agora que tenho
Moana na barriga, Ciro ao meu lado e posso contar com as ajudas que tém sido
preciosas da minha avd, da minha mae, da minha madrinha e da minha irma.
Entretanto, penso que o “estar presente” ou a sua falta ndo dizem respeito somente
as gestantes, que geralmente se encontram mais “aéreas”. E, nesse sentido,
escrever torna-se um importante remédio. Escrever me liberta, traz memoria e me
ajuda a colocar para fora. Escrever me faz estar presente apesar de mensagens
instantdneas que nao param de chegar. Devido a lista de filmes que sao langados
diariamente em diferentes canais de streaming, as informacgdes recebidas vindas do
mundo todo em tempo real por todos os canais, ouso ratificar que parar se tornou
raro. Ver, sentir e ouvir se tornaram ainda menos comum.

O que problematizei até aqui visa a realgar a relevancia de buscarmos
resgatar o lado humano dos nossos antepassados que, organizados em rodas em
torno da fogueira, ouviam historias que educam, humanizam e ensinam. Era assim
que se aprendia sobre o mundo e sobre nés. Era na escutaleitura, no estado de
presenca, que entendiamos os perigos do mundo, como nos proteger, quem éramos
e pensavamos que poderiamos ser e o que poderiamos fazer. O ensino
tecnocratico, e a colonizagdo do aprender e ensinar, juntamente com o volume de
informacdes que recebemos todos os dias, tira-nos o tempo para escutar e deixar
que coisas nos acontegcam.

O/A professor/a critico/a e transformador/a precisa saber escutar, precisa
aprender de novo a ouvir as narrativas e as historias, precisa resgatar o interesse
pelo outro, pelo diferente, pelo antigo e pelo novo. A escuta ativa e o estado de
presenca sao atividades necessarias para se viver em comunidades pedagdgicas

criticas.
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2.3 31 de outubro de 2022, Cocos — Bahia

Estou escrevendo este texto da cidade do meu companheiro e, como um
bom nordestino, Ciro pede benc¢a a Mainha, sua avo, e Tonha, sua bisavd, em todas
as manhas. Viemos para ca porque podemos fazer nossas tarefas diarias em
qualquer lugar do mundo neste momento, e proporcionar uma vivéncia no interior
nordestino para nossa filha de 1 ano e 9 meses é enriquecedor. Moana acorda e ja
pode sair andando nas ruas calorentas de Cocos. Ela vai até a casa de sua
tataravd, que celebrou o seu centenario neste ano, pede benca, como lhe é
requerido, e vai brincar com agua, que aqui nao falta, pois Cocos € uma cidade
rodeada pelo rio Itaguari, o lugar favorito de Moana nesta cidade. Tentamos ir ao rio
com ela todo dia depois do “expediente”. Ela adora. “Nada igual piaba”, como dizem
por aqui, e se deixar, ela passa o dia todo dentro do rio. O rio e a cidade de Cocos
se completam, sem o calor, o rio ndo faria sentido e sem o rio, o calor nao teria a
mesma graca. Afinal, o calor te chama para o rio, e o rio te tira do calor. Quem aqui
mora tem uma relagao parental com o rio, aquele respeito com amor, um medo com
admiragao e gratiddo pelo que o rio da. Além do alivio do calor, o rio da peixe,
alimento, lazer. Aqui, os adolescentes descem para o rio para brincar, competir,
pular da ponte. Moana aprendeu a palavra pular quando viu pela primeira vez um
desses meninos criados em beira de rio, que dominam a arte de atravessar um rio
corrente como ninguém, e que impressiona a mulher de 30 anos criada na cidade
grande.

E curioso notar que além de refresco, o rio da plantagdo. Quando vamos
para o rio, nao precisamos levar frutinha sequer. Sempre ha uma fartura de manga
(original, bem diferente da que geralmente comemos) para Moana. E sé chegar e
comer essa fruta cheirosa, perfumada e roxa, que nao deixa de ser também rosa,
com tinta aquarela. Parece até que a casca foi pincelada & mao. E manga de
verdade. Por sinal, devo registrar que aqui as coisas parecem ser mais de verdade.
E olha que nao falo apenas dos alimentos. Refiro-me ao ar, as pessoas, a rua, as
arvores, ao sofrimento, a pobreza e a fome.

Entado, nessas idas e vindas a casa de Tonha, para pedir bencga, ela senta
comigo e conta que veio para Cocos em dezembro, quando seu filho ja tinha vindo

para ca e seu neto ainda era pequeno. Ela me conta que aqui era muito melhor do
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qgue na roga, pois na roca nem luz tinha. “Ficava tudo escuro, minha fia, e eu ficava
sozinha 14, num tinha ninguém, um vizinho”, dizia Tonha com sua voz rouca quase
que desaparecendo, mas com uma intengao forte e rapidez no falar, as vezes até
dificil de acompanhar. Toda vez que Tonha me conta uma coisa, tenho a sensagao
de que ela tem ansia de falar, de colocar para fora, algo que talvez ficou preso,
abafado ou calado por tanto tempo. Ela me conta que ficava sozinha porque o
marido vinha para a cidade ficar “com as rapariga dele” e que ela ndo falava nada
que nem tinha o que fazer, que ela sabia de tudo, mas nada falava, acho que vem
dai a ansia da fala de uma senhora que aos cem anos tem pressa em falar. Ela me
conta que, como nao tinha luz, havia um candeeiro feito por ela, de barro e que para
acender se usava o azeite da mamona. Ela me pergunta: “vocé sabe o que é
mamona?”’ E eu, entre um aceno e outro com a cabecga, digo que sim, e ela
continua: “pois, entdo... para tirar o azeite da mamona, a gente tinha que pisar, ai
pegava aquilo e punha para acender”.

Fico verdadeiramente impressionada com essas pessoas que nao possuem
a grafia para registro. Escutar minha avé e Tonha, pessoas que ndo aprenderam a
“grafiar”’, € uma poténcia. Elas sdo excelentes audiéncias para sua memoria®. Ter
ido a casa da minha avo naquela tarde, ir pedir benga a Tonha pela manha, sentar e
ouvir, sair um pouco da minha escrita me proporciona escutar essas narrativas e,
assim, compreender o0 que pode ser o escrever. O escrever € uma ansia de
registrar, de se manter vivo, de poder (re)vivenciar histérias, relatos e narrativas.

Como afirma Amadou Hampaté Ba (1980), “O testemunho, seja escrito ou
oral, no fim ndo é mais que testemunho humano, e vale o que vale o homem?”.
Esses escritos-relatos registrados aqui nesta pesquisa com cunho (auto)etnografico
sdo uma tentativa minha de compartilhar o meu processo de reflexdo sobre o
escrever. E ai, a partir dessas vivéncias, vou encontrar |a na oralidade teorizacdes
e, portanto, explicagdes, que me ajudam a entender o0 que € esse processo que me
engravata ao tentar explica-lo, de tao significativo, poderoso e, no meu caso,
curativo.

A esse respeito, Kizerbo (2010, p. 168) destaca as sociedades orais

°® Frase retirada de um poema intitulado “Vida Dificii com a Memoria”, escrito por Wistawa
Szymborska, apresentado para mim na matéria da professora Bruna Lucena.
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em que nao apenas a fungdo da memodria € mais desenvolvida, mas
também a ligacdo entre o homem e a palavra é mais forte. L4, onde nao
existe a escrita, o homem estd ligado a palavra que profere. Esta
comprometido por ela. Ele é a palavra, e a palavra encerra um testemunho
daquilo que ele é. A propria coesao da sociedade repousa no valor e no
respeito pela palavra.

Claramente, as palavras de Hampaté Ba explicam a poténcia da palavra de
minha avo e Tonha. Quando ndo existe a escrita, elas sao a palavra. Por isso, pedir
a benca para essas ancestrais de Moana é uma reveréncia a todas aquelas
mulheres que contavam e contam suas narrativas para registrarem a existéncia de
si. Peco aqui, entdo, minha benga a minha avd Sufia para continuar a contar esta
escrita, assim como peg¢o benca a todas essas escritoras que escolheram se
manterem vivas por meio da grafia. Ter registros de si, registros esses que, talvez,
nao seriam escutados e, por isso, precisariam ser “grafiados”.

Pedindo benga, aqui, a Conceigcéo Evaristo (2007), trago aqui um trecho de

seu artigo:

Ainda, uma de minhas tias, a que me criou, tinha por habito de anotar
resumidamente em folhas de papéis, datas e acontecimentos importantes,
desde fatos relacionados a economia doméstica, a acontecimentos sociais
ou religiosos. Anotagdes familiares como:

“A nossa Uultima galinha d’angola fugiu semana passada, isto € no final do
més de novembro.”

“‘No dia 13 de dezembro, pus a galinha garnisé para chocar sobre nove
ovos.”

“‘Dona Etelvina de Seu Basilio voltou para Sdo Paulo no dia 15 de agosto
de 1965.”

“Ja paguei duas mensalidades para ajudar na festa da Capela do Rosario.”
“Maria Inés, minha sobrinha ficou noiva no dia 22 de junho de 1969.”

E a medida que eu crescia e os meus conhecimentos também, alguns
desses eventos passaram a ser registrados por mim.

Ao descrever o processo do nascimento de sua escrita, Evaristo (2007)
narra a sua percepgao da escrita como registro na vida das mulheres que a cercam.
As vivéncias que aqui narrei com as escutas das escritas da palavra-pessoa da
bisavo e da tataravé de Moana, juntamente com a narrativa de Evaristo, exemplifica

e explica o papel que a escrita possui de registro. O registro de si €, como afirma

Evaristo (2007, p. 23), uma maneira de se autoinscrever no interior do mundo:

Talvez, estas mulheres (como eu) tenham percebido que se o ato de ler
oferece a apreensido do mundo, o de escrever ultrapassa os limites de uma
percepgao da vida. Escrever pressupde um dinamismo préprio do sujeito da
escrita, proporcionando-lhe a sua auto-inscrigdo no interior do mundo.

54



A escrita, como uma ansia pelo registro, € uma ansia de se manter viva e,
assim, no caso das mulheres, especialmente as que referencio aqui, mulheres
pretas, indigenas e rurais, manterem-se vivas € uma insubordinagdo. E sobre a
escrita como forma de insubordinagéo, Evaristo (2007, p. 25) nos provoca no final

do seu texto:

E, em se tratando de um ato empreendido por mulheres negras, que
historicamente transitam por espagos culturais diferenciados dos lugares
ocupados pela cultura das elites, escrever adquire um sentido de
insubordinacao. Insubordinagdo que pode se evidenciar, muitas vezes,
desde uma escrita que fere “as normas cultas” da lingua, caso exemplar o
de Carolina Maria de Jesus, como também pela escolha da matéria
narrada. A nossa escrevivéncia ndo pode ser lida como histérias para “ninar
os da casa grande” e sim para incomoda-los em seus sonos injustos.

Concordo com Ono (2017) que nédo ha jeito certo de se fazer
(auto)etnografia, mas se a (auto)etnografia for sobre escrever, acredito que sua
funcdo esta ai, em registrar e ser insubordinagdo. A partir do momento em que n&o
se encaixa nos padrées do que é considerado o fazer pesquisa e do que é construir
conhecimento, visdo essa geralmente ocidental, extrativista e, portanto, colonial
(SMITH, 1999), ela ja é insubordinagao por si so.

Neste espaco, tentei ir um pouco além e teorizar, também, com homens
pretos, mulheres, mulheres indigenas, mulheres pretas e sujeitos n&do académicos.
Tento insubordinar o espaco cultural-académico historicamente ocupado pelas elites
ao escrever com corpos e sujeitos historicamente marginalizados e que, geralmente,
nao ocupam o espacgo da academia.

Como mulher branca, reconhego os meus privilégios, privilégios estes que
inclusive me trouxeram até este espaco de Pés-Graduacio da universidade publica,
e acredito que uma maneira de usar este lugar para construir um mundo mais justo
e igualitario, dentro de um exercicio de decolonizagdo de mim mesma, é ecoando
essas pessoas, construindo conhecimento com essas vozes, registrando
detidamente tais vozes. Assim mantenho vivas essas pessoas e suas historias.

Nessa via, tento, pois, contar essa histéria ndo para “ninar os da casa
grande”, e sim para incomoda-los em seus sonos injustos” (EVARISTO, 2007),
porque este texto diante de vocé, leitor, € uma tentativa de insubordinagao

académica.
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Além de insubordinar, esse texto intenta nos (re)humanizar. Antonio
Candido nos diz que “a literatura ndo corrompe nem edifica, mas humaniza em
sentido profundo porque faz viver”. Isso acontece porque ha uma aproximacgao entre
o leitor e a “personagem”, em uma relagao intima que se institui, que, por vezes,
torna-os um so.

Na esteira desse entendimento, Dias (2021, p. 21) fala que “o contato com o
texto nos devolve a conexdo humana e desenvolve essa percepgao de humano em
nos”. Sabendo, entdo, que a literatura, as historias e os textos tém o potencial de
humanizar, o mesmo pode ser dito da (auto)etnografia e, diante do contexto em que
esta pesquisa se apresenta, nunca foi tdo urgente nos humanizar.

Afirmo isso, pois escrevi parte desta histdéria durante o isolamento da
pandemia ocasionada pelo novo coronavirus. Para o mundo, de margo de 2020
para frente, nos anos que se seguiram, o luto seria da ordem de mais de
6.844.267"° de vidas, que foram ceifadas por um virus um tanto quanto
desconhecido para muitos de nés. Apenas no Brasil, 697.894" pessoas perderam a
oportunidade de continuar “contando suas histérias” por conta da negligéncia e do
descuido de um desgoverno, que negou vacina para a populagao.

As perdas a que me referi foram imensuravelmente doloras, mas nao foram
as unicas. Na educagdo, as perdas foram gigantes também. De acordo com o
Censo Escolar, a taxa de abandono mais do que dobrou em 2021 em comparagao
com 2020, sendo os estados mais pobres os mais afetados. Alunas/os de Ensino
Médio passaram a deixar as escolas sem ter nogdes basicas de matematica e
portugués, como célculos simples com nimeros decimais e interpretacdo de texto.'

Para além dos dados, destaco as perdas nao quantificadas, como
socializacao, relagdes interpessoais, saber a hora de ouvir e de falar, saber olhar,
ver, 0 movimento, as trocas e o respeito, abracar, tocar etc.

Em um nivel pessoal, confesso que compreendo boa parte dos casos de

evasao registrados nas escolas nesse duro periodo. Digo isso, pois o ensino remoto

1 Nimero de mortes global causada pelo novo coronavirus, de acordo com a Organizagdo Mundial
da Saude. Disponivel em: https://covid19.who.int/. Acesso em: 21 fev. 2023,

" Numero de mortes no Brasil causada pelo novo coronavirus, de acordo com a Organizagdo
Mundial da Saude. Disponivel em: https://covid19.who.int/region/amro/country/br. Acesso em: 21 fev.
2023.

12 Pgsquisa realizada pelo INEP em 2022, divulgado pelo Jornal Nacional da TV Globo. Disponivel
em:
https://g1.globo.com/jornal-nacional/noticia/2022/05/20/censo-escolar-confirma-impacto-negativo-da-
pandemia-na-educacao-basica.ghtml. Acesso em: 21 fev. 2023.
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ou nao era acessivel para muitos ou afugentava tantos outros, que, assim como eu,
nao se identificaram com essa modalidade. Eu terminei o0 semestre sem nem saber
o rosto de varios alunos meus, e isso sO me faz ter a certeza que meu espaco
docente ndo é atras de um computador. Se ser professor € estar com as pessoas,
em 2020, eu ndo consegui. Tive crises de ansiedade terriveis a ponto de nao
conseguir ligar o computador. Chorava antes de abrir as videochamadas, fingia
estar com problemas de conexao para nao precisar ligar a camera. Nao queria me
levantar, sair da cama, esperava até 7h29 para me levantar da cama, precisando
estar on-line para dar aula as 7h30. A meu ver, isso se deve porque as aulas
remotas apenas deram vazdo a algo que ja era um problema evidente nas aulas
presenciais, as aulas bancarias e tecnicistas (FREIRE, 1997; GIROUX, 1997),
tentando chamar aulas convencionais, transpostas de forma forgosa do presencial
para o digital, de Ensino a Distadncia, o que nunca foram. Afirmo isso em

alinhamento com Luciano Meira™ para quem:

a transposicdo quase que literal e unilinear da aula classica para a aula
remota (...) produziria mais abandono, menos tentativa de engajamento por
parte das criangas e jovens, desempenhos precarios, aumento da angustia,
aumento da separacgéao afetiva e intelectual entre professor e estudantes.

Resta evidente, portanto, que historias de perda marcaram 2020 e, nesse
sentido, tornamo-nos (auto)etndgrafos, ao nos unir nessas contagdes de historia e
nesse luto coletivo, como destaca Ellis (2022, p. 2).

Para a referida autora:

Agora, todas as noites, fico grudada nos noticiarios da TV a cabo,
principalmente nas narrativas pessoais que os videojornalistas na CNN e na
MSNBC utilizam para tornar as experiéncias em hospitais e nas linhas de
frente conheciveis e memoraveis para o resto de nés. Ancoras de noticias
nao apenas apresentam as histérias das crises dos outros, mas também
contam suas préprias histérias de perda, como ter COVID-19 (por exemplo,
Chris Cuomo), pontuado ocasionalmente por momentos de alegria (por
exemplo, Anderson Cooper tornando-se pai). Embora ndo se
autodenominem autoetndgrafos, esses ancoras e jornalistas de video
compartiliham o desejo dos autoetndgrafos de ftrazer as pessoas
profundamente na verdade da experiéncia e na emotividade e

¥ Luciano Meira, professor da Universidade Federal de Pernambuco, participou do podcast, “O
Assunto”, idealizado pelo portal de noticias G1 e apresentado por Renata Lo Prete. O episédio de
que o professor participa € intitulado “O ensino a distancia no pés-pandemia” e foi langado no dia 09
de Outubro de 2022. Disponivel em: https://open.spotify.com/episode/3Txo5Q6BDVqVBkuhu931UT.
Acesso em: 21 fev. 2023.
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vulnerabilidade — incluindo sua propria subjetividade — que todos nés
sentimos.

Ellis (2022, p. 3) avanga e relata uma histéria especifica em que ela, ao
assistir a um Democrata e a um Republicano falando sobre o discurso feito por um
menino na convencdo Democrata, partido do entdo candidato e presidente eleito

Joe Biden, percebe a poténcia de uma (auto)etnografia:

Good autoethnography! A courageous young boy tells his story vulnerably
and people of different political persuasions drop their defenses and
respond emotionally, sharing stories they have not told publicly before. For a
moment, we are not only Democrats and Republicans. We are caring
people relating with another whose plight evokes our own misfortunes,
which in turn spawns empathy and compassion.

Ao ter acesso a esse tipo de narrativa, devo ressaltar que vejo, neste texto,
o potencial de contribuir para a criagcdo de comunidades pedagdgicas amorosas e
empaticas, pois ao contar nossas histérias, somos pessoas, que cuidam, que nos
vemos nos outros cujos relatos de “apuros evocam em nds nossas proprias
adversidades que, por sua vez, geram empatia e compaixao.” (ELLIS, 2022, p. 3).

Isso reforca o viés critico da Proposta Pedagdgica Critico-criativa de
Projetos, ja que, como destaca Albuquerque (2020, p.32), ecoando Moita Lopes
(2006), “devemos nos apoiar em praticas que contemplem outras historias sobre
quem somos”. Podemos, ainda, compreender a relevancia de buscar “outras formas
de sociabilidade que tragam para o centro de ateng&do vidas marginalizadas do
ponto de vista dos atravessamentos identitarios de classe social, raga, etnia,
género, sexualidade, nacionalidade etc.” (MOITA LOPES, 2006, p. 27)

Incorporar nas nossas vivéncias o ato da escuta, o estado de presenga, o
exercicio de empatia por aqueles que nao foram ouvidos, como essas ancestrais da
minha filha, que evoquei aqui, permite-nos vivenciar o estado critico e, assim,
praticarmos a decolonizacio do viver.

Possivelmente, alcangcaremos, assim, a decolonizagédo das escolas, do

ensinar e do aprender. Reforcaremos a necessidade de presenca, que € a mesma

* Tradugéo livre: Boa (auto)etnografial Um garoto corajoso conta sua histdria de forma vulneravel e
pessoas de diferentes convicgdes politicas abandonam suas defesas e respondem emocionalmente,
compartilhando histérias que nado contaram publicamente antes. Por um momento, ndo somos
apenas democratas e republicanos. Somos pessoas atenciosas que se relacionam com outra pessoa
cuja situagao evoca nossos préprios infortinios, o que, por sua vez, gera empatia e compaixao.
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que minha filha ou outras criangcas nos pedem. Elas nao entendem o que é tempo,
para que serve ou qual o seu proposito. Para elas, o que basta é o agora, a
oralidade, a presenca. Esse mesmo estado de presenca é pedido na escrita, e ai, se
comegarmos a encarar o processo de planejamento como um ato de escrita,
comecgaremos a falar mais diretamente sobre a Pedagogia Critico-criativa de

Projetos.

ATO 3 - SOBRE PLANEJAR

3.1 14 de outubro de 2022

O sol quente de Brasilia queima a pele. Estou escrevendo da varanda do
meu apartamento, onde o vento, que por vezes da o ar da graga, acaricia e suaviza
esse calor brasiliense. “Nossa”, eu penso, “que vontade de ir logo a praia”.

A escrita... Eu até “travo”! Por onde eu comeco a falar do ato de escrever?
Volto ao meu Diario de Travessias, eu ja falei de escrita antes, o que sera que eu
falei, sera que estava bom? Vamos ver... [aqui], um, sera que esse ta bom, esse é
melhor? Onde esse aqui se encaixa, e se eu...? Vou pedir a opinido de Ciro.

“Ciro?!”, eu grito daqui da varanda. “Oi!”, ele responde. “Me ajuda a escolher
um texto preu pér na minha dissertagao?” “Texto pra que parte?”, eu levanto e vou
até o escritério. “Tem uma secédo que eu terminei e eu queria colocar um dos textos
do Diario.” “A secédo fala do qué?”, ele pergunta. “Do que é (auto)etnografia e por
que eu escolhi a (auto)etnografia.” “E os textos falam do qué?” “Um eu falo mais
sobre a escrita como meu lugar de cura e o outro sobre como me encontrei com a
leitura.”

“Escolhe o da escrita, entdo, a (auto)etnografia ndo é sobre escrever?” Eu
concordo com a cabeca, “entdo, escolhe o que fala de escrita”. Volto pra varanda,
sou interrompida pela chegada do sorriso mais gostoso, falando “peixe!”, Moana foi
ao pesque-pague de manha com a avoé dela. Ela ama peixes. Ela viu seu animal
favorito pela primeira vez neste ano, mais precisamente em junho, la em Cocos —
Bahia, na cidade de Ciro. Ela viu peixe no rio, de verdade, pegou, sentiu, viu como
pescava, e voltou da Bahia falando “peixe” e, até hoje, ela ndo desapega dessa
lembrancga, mas € claro... ela experienciou, aconteceu com ela, ela viveu, sentiu e ai

click, a aprendizagem aconteceu. Como sempre, sou arrebatada pela experiéncia
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da maternidade e perco o foco da escrita quando ela aparece. Nao tem problema!
Ela € o que me cria sentido. Volto para a varanda depois de interagir com ela,
“‘mamae!”, “achou!” Ela me acha aqui, escrevendo; tento voltar; bom, entdo vamos
falar de escrita. Ja sei agora por onde comegar, nem escrita, nem leitura, os dois,
escolho um texto aqui. Procuro o texto para acrescentar aqui, escuto um chorinho,
‘mamae, caiu”, “ah, filha mas tudo bem, ndo machucou”. Sinto um cheirinho, “vocé
fez cocd, Moana?”. “Cocd”, “vamo tomar banho, né?”, “banho”. Moana adora agua.
Posso deixa-la na banheira sozinha que ela fica um bom tempo, s6 que hoje néo.
Gosto quando Moana toma banho. Acabo tendo mais tempo para escrever. Moana
saiu do banho e, assim que viu o computador, resolveu dar a sua contribuigdo a esta
(auto)etnografia. Eu a tiro rapidamente com medo de perder algo importante que
tinha escrito, mas esta tudo bem. No calor recente, nem precisa pegar uma toalha
para seca-la. Pego-a no colo, com a agua escorrendo e molhando o chao da casa.
O seu pequeno corpo fresquinho refresca o meu. Volto para o calor da varanda no
desespero de continuar escrevendo, preciso escrever. Nao chego nem a sentar na
cadeira... “Maméae, mama!” e ca estou, deitada no chao da sala amamentando. O
ventilador gira lentamente de um lado para o outro, e o resto d’agua que ainda esta
escorrendo de seu corpo geladinho me traz um frescor em meio a tarde quente.
Minha cabega, porém, continua fervilhando. Ela ndo para de pensar em escrever.
Preciso escrever! Nao posso esquecer o que ia falar e, assim, sigo pensando que
preciso escrever. Olho a hora e vejo que ja tenho que leva-la para a natacdo. Sem
sucesso! N&o consigo escrever. Agora, s6 me resta a noite, quando ela for dormir.
Ai, sim, eu vou escrever...

A ansia do escrever do meu relato € a mesma de quando preciso escrever
0s meus projetos. Fico sempre me perguntando como vou planejar a partir do livro,
como Vvou encaixar e desencaixar as pecgas do quebra-cabec¢a, como vou conectar
conteudo linguistico com assuntos relevantes e tematicas interessantes, como vou
pensar perguntas motivadoras que tratem de problemas reais e locais e que
mantenham ou agucem a curiosidade das/os alunas/os.

O processo criativo de planejamento que a Pedagogia Critico-criativa de
Projetos desperta é parecido com o processo de escrita. Por isso, € importante
manter nossos lagos com a criatividade, com o criar e o fazer criativo. Resgatamos
aquele prazer que temos quando fazemos nossos primeiros planejamentos.

Entendo que o exercicio de criar nos mantém vivo, justamente por ser registro, em
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si, na oralidade, no papel, na escrita. Baseado na minha experiéncia, o prazer que
surge quando se trabalha com Pedagogia de Projetos vem dessa sensagéo de se
sentir vivo por meio do processo de criagao. Assim, entendo que a gente passa a
ver o planejamento como um processo de escrita.

Como falei antes, Adams, Jones, Ellis (2022, p.3) afirmam que a
(auto)etnografia é necessariamente composta por trés caracteristicas ou atividades,
o “auto”, o “etno” e “a grafia”. A grafia vem aqui no sentido de cobrir e recuperar o
criativo, para pensarmos a autoria criativa do/a professor/a em um processo de
planejamento essencial para o que vem a ser a Pedagogia Critica de Projetos.

Para ilustrar tal processo, passo a compartilhar o meu processo de
planejamento do primeiro projeto na intengdo de compartilhar conhecimento sobre
os elementos que compuseram meu planejamento e inspirar por meio do meu
processo criativo. No Ato V, a ser apresentado em seguida, compartilho, também,
novamente, como foi o processo de planejamento criativo daquele projeto.
Compartilhar o meu processo de criagado corrobora o cunho (auto)etnografico desta
pesquisa ao oferecer insights sobre os processos de criagdo de sentido (ADAMS;
JONES; ELLIS, 2022, p.4)

O processo de planejamento do primeiro projeto foi feito em grupo. Todos
tiveram a oportunidade de ajudar uns aos outros a desenvolver sua pergunta
motivadora, conhecida na teoria como driving question. As perguntas motivadoras
foram geradas a partir do eixo tematico dos livros didaticos de cada curso e/ou nivel.
Utilizamos o modelo de project planner desenvolvido pelo BIE. A escolha foi feita
por ser a unica referéncia de planner que eu tinha a época. Pessoalmente, eu gosto
dele por ser completo e intuitivo. A divisdo do planner em marcos, que intitulamos
milestones, ajuda as/os professoras/es a se organizar de maneira flexivel no tempo
e, também, a sequenciar o projeto em marcos que auxiliam as/os alunas/os a
atingirem seus objetivos. Outra razdo para a adog¢ado desse modelo € que ele vem
sendo utilizado ha 24 anos, passando por adaptacdes e eventuais renovacdes
anuais.

No dia do encontro, apresentei o planner "a minha comunidade e os guiei
em como usa-lo com base no que havia aprendido no workshop realizado pelo BIE.
Saimos de la com as perguntas motivadoras geradas, e cada professor deu

continuidade ao seu planejamento individual no fim de semana.
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Antes de avancar, sinto-me impelida a esclarecer que como esta pesquisa
tem cunho (auto)etnografico, opto por centrar minha atengédo na analise das praticas
e experiéncias da pedagogia de projetos que realizei. No entanto, ndo posso afirmar
que criei e fiz tudo sozinha, pois contei com o apoio e com as ideias de varias
pessoas que participaram desse processo. Tudo o que vocés leem nesta
dissertacdo é parte de uma acao que realizei, mas que envolveu varias pessoas ao
longo do processo. Portanto, esta histéria também pertence aos meus colegas e,
principalmente, a minhas alunas e alunos. Por essa razao, optei por usar o termo
"auto" entre parénteses nesta pesquisa, mesmo que minhas referéncias teoricas
nao sinalizem para a mesma forma de registrar o termo. O que fago nesta
dissertagdo é reverberar a filosofia sul-africana Ubuntu, que apregoa que "eu sou
porque nos somos". Afirmo isso, pois, inequivocamente, reconhe¢o que minha
relacdo com a Pedagogia de Projetos € resultado de uma agao conjunta que

realizamos.

Figura 3 — Modelo de Project Planner utilizado
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PROJECT PLANNER

1. Project Overview

Project Title

Driving Question

Grade Level/

Public Product(s)
(Individual and

Team)

Subject
Time Frame
Project Summary
2. Learning Goals
Standards Literacy Skills

Key Vocabulary

Success Skills

Rubric(s)

3. Project Milestones

Directions: Use this section to create a high-level overview of your project. Think of this as the broad outline of the story of your project, with the
milestones representing the significant ‘moments’ or ‘stages’ within the story. As you develop these, consider how the inquiry process is
unfolding and what learning will take place. The Project Calendar (Section 4) will allow you to build out the milestones in greater detail.

Milestone #1
Entry Event

Milestone #2

Milestone #3

Milestone #4

Milestone #5

Milestone #6
Public Product

Key Student Question

Key Student Question

Key Student Question

Key Student Question

Key Student Question

Key Student Question

Fonte: Buck Institute of Education (2019)
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Como eu ja disse anteriormente, no instituto de idiomas em que eu
trabalhava, o uso do livro didatico € obrigatorio. No nivel em que eu trabalhei com a
Pedagogia Critica de Projetos, utilizavamos o Personal Best B1+ Split B da editora
Richmond. O livro é apresentado como sendo para o nivel Intermediario. Dentro do
CEFR, ele prepara os alunos para alcangar o nivel B2. Os editores do livro sdo Jim

Scrivener e Graham Fruen.

Figura 4 — Estruturagdo e sequéncia do livro Personal Best B1+ Slip B

Entertainment

n Sport and health
REVIEW and PRACTICE

EJ rood

m Right and wrong

REVIEW and PRACTICE
m The natural world
m Getting away

REVIEW and PRACTICE

Fonte: Richmond(2018)

Ainda que tivéssemos o apoio e a autorizagdo da coordenacéao, da geréncia
e dos designers de cursos do instituto, nés ndo podiamos retirar ou deixar de
realizar todas as atividades que eram exigidas dentro do curso. A preocupagao aqui
€ com a padronizagao, pois 0 mesmo curso precisa “rodar” com o mesmo livro e as
mesmas ferramentas de avaliacdo em todas as unidades do instituto.

A primeira e talvez maior dificuldade de se desenvolver a Pedagogia Critica
de Projetos em contextos de institutos de linguas e/ou escolas privadas é que ha,
nesses contextos, uma preocupacao real com a padronizagao, que traduz um medo
de que os mesmos conteudos nédo sejam transmitidos da mesma maneira e/ou
cobrados da mesma maneira nas varias turmas. O receio maior é que haja “perda
de qualidade” ou que o “mesmo servico nao esteja sendo oferecido” a todos os
matriculados. Isso reforca o carater que o inglés adquiriu de um produto a ser

consumido (TANACA, 2017) por aqueles que tém acesso e corrobora as tentativas
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de massificagcdo, despersonalizacdo e globalizagao (DIAS; COROA; LIMA, 2019)
que imperam nas escolas hoje.

Contudo, devemos sobrelevar o entendimento de Dias, Coroa e Lima (2019,
p.38), acerca dessa exacerbada preocupacao de “despadronizag¢ao”, na medida em

que

é justamente devido a essa inseguranca da despersonalizagdo, que
acompanha a compreensao de pertencimento em tempos de massificagao,
que esses compromissos se tornam mais prementes. E essa ameaca a
nossa existéncia individual que deve nos mover em diregdo a uma escola
que se flexibiliza diante das demandas sociais e identitarias de individuos
concretos, socioculturalmente situados. A dinamizacdo de novas
consciéncias faz parte desses compromissos da educacdo, o que exige
disciplina, entrega e muito trabalho interno de todos os envolvidos.

Insistir em desenvolver uma Pedagogia Critica de Projetos, mesmo
precisando obedecer aos padrdes predeterminados pela instituicdo, como o livro
didatico e as mesmas formas de avaliagédo, é transgressor por si s6, quando se
tenta mover em diregdo a uma escola que seja mais dinamica e flexivel.

Sendo assim, o nivel em que desenvolvi a Pedagogia Critica de Projetos
era dividido em trés bimestres. Em cada um deles, as/os alunas/os faziam uma
avaliacao, escreviam uma redagao e sua participacdo em sala era avaliada também.
Cada bimestre correspondia a duas unidades do livro, que ditavam o conteudo da
prova e determinavam o tépico da redagao, que geralmente era relacionado ao tema
de alguma das unidades.

Com o combinado de manter todas essas avaliagcbes padronizadas, até
mesmo as datas, todo o planejamento do projeto precisou ser pensado a partir
dessa estrutura e com base nela. Por isso, ficou decidido que, a principio, seriam
trés projetos, um para cada bimestre, sendo necessario que as estruturas
linguisticas que seriam cobradas nas provas fossem trabalhadas com as/os
alunas/os e que o género da redagao que seria trabalhado naquele bimestre fosse
mantido, podendo o tema/tdpico ser alterado caso a alteracéo fosse necessaria para
conciliar melhor com o tema do projeto.

Sendo assim, o meu primeiro projeto, circunscrito dentro do primeiro
bimestre, precisava ser relacionado com os temas de Entretenimento — tema da
unidade 7 — e Esportes e Saude — tema da unidade 8 — como explicitado na Figura
4.
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Em um primeiro momento, eu achei que os temas nao estavam
relacionados e tive dificuldade para pensar em uma pergunta motivadora que unisse
os dois temas, mas como estavamos planejando essa parte em grupo, um dos
professores da nossa comunidade sugeriu que o produto final fosse um conjunto de
minidocs, documentarios sobre esportes e saude. A sugestdo me pareceu
interessante. Logo, eu ndo apenas acatei a ideia, mas também pude rapidamente
construir a pergunta motivadora, que foi: What can the media do to cause an impact
on people’s health habits? (0 que a midia pode fazer para impactar os habitos de
saude das pessoas?) Com essa pergunta, eu conseguiria abarcar os dois temas
sugeridos pelo livro, bem como o conteudo de vocabulario presente em ambas as
unidades (cf. figura 4).

Aqui ja podemos ver dois fatores importantes sobre o planejamento da
Pedagogia Critica de Projetos. O primeiro € que tal proposta pedagodgica funciona
melhor quando pensada em conjunto e com nossos pares. Ha diversas vantagens
em se planejar aulas em colaboragédo com colegas em contextos tradicionais de
ensino. No contexto da Pedagogia Critica de Projetos, tal pratica pode proporcionar
uma gama ainda mais ampla de ideias que venham a tona para solucionar desafios
encontrados durante o processo de planejamento. Planejar projetos requer a
consideragao e a organizagao de varios elementos distintos, o que pode se tornar
uma tarefa desafiadora para o individuo. Assim, ao se engajar em discussodes
colaborativas com colegas, € possivel explorar diferentes perspectivas e
conhecimentos especializados, criando um ambiente fértii para a geragado de
solugdes criativas e efetivas. Ideias para projetos podem surgir de varios lugares,
principalmente de discussbes com as/os alunas/os e observando nossa
comunidade.

O segundo fator diz respeito as possibilidades para se pensar e elaborar
uma pergunta motivadora. O BIE sugere que, ao planejarmos um projeto, podemos
comegar com o fim em mente, ou seja, “ao iniciar o planejamento de seu projeto, é
essencial adquirir uma ideia conceitual do terreno e da jornada a frente” (BUCK
INSTITUTE FOR EDUCATION, 2008, p. 27). Apesar de essa ser uma possibilidade
interessante, que funcionou para o projeto em questao, existem diversas maneiras
para pensar em uma pergunta motivadora, mesmo porque “ideias para projetos
advém de artigos, questdes, atualidades, conversas e do sentimento de admiragao”
(BUCK INSTITUTE FOR EDUCATION, 2008, p. 27). Quando uma ideia |lhe ocorrer,
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€ importante adapta-la ao seu contexto e, se houver um curriculo e conteudos
obrigatérios, alinha-los com a ideia e ter em mente a intimidade e a experiéncia que
os alunos tém com a Pedagogia Critica de Projetos, visto que esta pode ser a
primeira vez que as/os alunas/os trabalham dentro dessa perspectiva.

O BIE sugere que a pergunta motivadora seja capaz de manter a
curiosidade das/os alunas/os por um periodo, seja instigadora, ndo tenha uma unica
resposta, seja aberta e que abra novas possibilidades. Além disso, sugere-se que
esta seja auténtica, responda a questdes reais e relevantes para os estudantes e
seus contextos e dé a possibilidade de dar origem a algo que possa ser
compartilhado com a comunidade. Essas ideias sobre a pergunta motivadora
dialogam com os principios teéricos de Paulo Freire apresentados no quadro de
Pazello (2005, p.50), em que “aprender € a busca da curiosidade epistemoldgica; a
nogao de inconcluséao do ser humano gera educabilidade e a busca constante; o
educador propde desafios e estimula perguntas”.

Estimular em uma Pedagogia Critica de Projetos somente é possivel por
meio de perguntas motivadoras que tenham o potencial de mover sujeitos a agao
para que eles se percebam como agentes de mudancga. Nessa via, acrescento aqui
algumas perguntas levantadas por Dias, Coroa e Lima (2019, p. 39), concebidas ao
pensarem essa “nova’ maneira de organizar e construir o conhecimento”, que
possam ser bons indicadores para futuras perguntas motivadoras. Como podemos
perceber, elas passam “dos conteudos para os sujeitos da aprendizagem, do saber

sobre a linguagem para as praticas de linguagem e para os agentes dos discursos:

Por envolver relagbes interpessoais, esses modos de construgdo do
conhecimento precisam sempre levar em conta a questdo do poder. Por
isso, os/as educadores/as criticos/as precisam questionar suas fidelidades,
seus vinculos as verdades epistemoldgicas a que estado filiados/as ou
historicamente presos/as. Suas concepg¢des sdo abertas? Dialogam com
outras visbes de mundo, com outras epistemes? Estdo a servico de um
projeto de futuro articulado com experiéncias de presente? Orientam-se
pela libertagdo e, se preciso for, pela atitude do ‘deixar ir’,'deixar fluir’?
Orientam-se pelo brilho? Pela luz? Pelo foco emancipatério? Pelo
pertencimento? (DIAS; COROA; LIMA, 2019, p. 39).

Com a pergunta motivadora criada, eu precisava organizar o projeto a partir
de um Evento de Lancamento que fosse relacionado a questdes locais. De acordo
com o BIE (2008, p. 102),
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os projetos comecam de muitas formas diferentes. Um debate de classe,
um passeio de campo, um artigo, um palestrante convidado, uma atividade
- tudo isso pode ser usado para provocar reflexao e envolver os alunos.
Essas acbes podem ser consideradas eventos de langcamento para um
projeto.

Além disso, partir de problemas locais € um esforco para praticas
decoloniais. Torna-se imprescindivel repensarmos o local que o inglés ocupa,
atualmente, de um produto a ser consumido (MAGIOLO; TONELLI, 2021).

Trabalhar o local, devemos aclarar, € algo que requer reconhecer que este é
dindmico e muda “em funcdo de suas relagbes praticas com o que é global”
(SABOTA, 2020). A ideia de se trabalhar a partir do local € uma tentativa de inverter
essa logica do viés consumista, que geralmente acompanha o inglés, para que esse
conhecimento local faga com que a gente reflita sobre os nossos habitos de
consumo, sobre a forma como a gente atua na sociedade, sobre a forma como nés
somos e nos estamos no mundo. Trabalhar a partir do local se torna uma forma de
resisténcia e sobrevivéncia no mundo, uma forma de se colocar no mundo para
além da relagao de consumo.

Além disso, ser colocado diante de problemas reais e situagdes locais
permite que sejam construidas identidades formadoras de cidadania, pois, conforme

acenam Dias, Coroa e Lima (2019, p. 38),

os/as alunos/as nao se isolam como aprendizes de uma situagéo social ou
cultural estatica e alheia ao seu mundo, mas se situam em um continuo vir
a ser. Os/as alunos/as sao convocados/as a se mobilizarem em processos
que apresentam certos parametros regulatérios dentro da instituigdo escolar
que lhes dizem respeito, que tocam em aspectos de sua autoidentidade.

Planejei para o Evento de Langcamento que as/os alunas/os refletissem
sobre a saude no Brasil. Para isso, procurei por graficos que retratam isso. Os
graficos foram retirados do site https://www.healthdata.org/brazil e impressos. Para
fazer a anadlise dos graficos, planejei que os alunos utilizassem metodologias
intituladas Thinking Routine (TR), que €é a Rotina de Pensamento e
See-Think-Wonder, que consiste em uma estratégia de fazer estudantes pararem
para refletir sobre o porqué de algo ter determinada aparéncia. Essas metodologias
foram desenvolvidas pelo Project Zero, projeto pertencente a Faculdade de

Educacgao da prestigiada Universidade Harvard, e sua missao
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é compreender e nutrir os potenciais humanos — como aprendizado,
pensamento, ética, inteligéncia e criatividade — em todos os seres
humanos. Nossa pesquisa examina a natureza de tais potenciais, os
contextos e condigdes em que se desenvolvem e as praticas que sustentam
seu florescimento.

Thinking Routines, ou Rotinas de Pensamento, “é¢ um conjunto de questdes
ou uma breve sequéncia de passos usada para impulsionar e estruturar o
pensamento estudantil”’®, conforme acena a propria Universidade Harvard. As
Rotinas de Pensamento foram desenvolvidas por pesquisadores do Project Zero

para

aprofundar o pensamento dos alunos e ajudar a tornar esse pensamento
“visivel’. As rotinas de pensamento ajudam a revelar o pensamento dos
alunos ao professor e também ajudam os préprios alunos a perceber e
nomear “movimentos de pensamento” especificos, tornando esses
movimentos mais disponiveis e Uteis para eles em outros contextos’®,

O PZ desenvolveu diversas Rotinas de Pensamento, que podem ser usadas
em diferentes situagdes, algumas sendo mais apropriadas para algumas atividades
do que outras. See-Think-Wonder, por exemplo, foi pensada para analise de
imagens e pinturas, ja que pede que as/os alunas/os primeiro digam o que elas/eles
veem, depois 0 que pensam sobre o que veem e, por ultimo, o que elas se
perguntam sobre o que veem. Todas podem ser encontradas no site do Project
Zero, com sua devida explicacéo, disponivel em
http://www.pz.harvard.edu/thinking-routines.

Como a pedagogia critica de projetos € uma alternativa para a educagéao
nao bancaria, ela tem a capacidade de colocar as/os alunas/os como agentes da
sua aprendizagem e isso requer que elas/eles reflitam sobre seus conhecimentos e
elaborem novos pensamentos constantemente, por isso as Rotinas de Pensamento
se tornam uma o6tima parceira para fazer a pedagogia critica de projetos acontecer
no chido da sala de aula. Por meio do incentivo de pensamentos profundos e

visiveis, TRs tém o potencial de causar reflexdes e, assim, desenvolver a criticidade.

'® Tradug&o livre do original: “Thinking Routines consists of a set of questions or a brief sequence of
steps used to scaffold and support student thinking”. Disponivel em;
http://www.pz.harvard.edu/thinking-routines. Acesso em: 23 fev. 2023.
'® Trecho extraido do portal do projeto da Universidade Harvard na internet. Disponivel em:
http://www.pz.harvard.edu/thinking-routines. Acesso em: 07 fev. 2023.
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Por isso elas aparecem com frequéncia no planejamento dos projetos aqui
analisados.

Para finalizar as etapas mais importantes do planejamento, foi necessario
alinhar o conteudo linguistico com o projeto. Nesse caso, o livro didatico pode ser
usado como um parceiro quando estes apresentam temas que possibilitam o
aparecimento do eixo gramatical e do eixo vocabular. Quando o livro didatico acaba
trazendo conteudos linguisticos muito descontextualizados, vai caber realmente
ao/a professor/a fazer essas adaptacdes, por isso se torna importante conhecer
bem o material didatico utilizado.

No caso do Health and Media Project, foi necessario inverter a ordem das
unidades, ja que a unidade 7 falava de Entertainment, e a 8 de Sports and Health.
Como eu decidi partir dos problemas de saude no Brasil, esse tema estava ligado a
conteudos linguisticos dessa unidade.

E preciso reconhecer, no entanto, que nem sempre sdo dados a todas/os
as/os professoras/es o tempo e o dinheiro para conhecer profundamente o material
didatico. Com base na minha experiéncia, isso ocorre por diversos motivos. Como o
livro didatico as vezes é entregue poucos dias antes de as aulas comegarem, as/os
professoras/es tém diversos niveis e/ou cursos cujos livros didaticos séo diferentes,
ou seja, mais material para se apropriar, € finalmente por ndo possuirem horas de
planejamento incorporadas a sua “grade horaria”, restando pouco tempo ou tempo
fora do horario de trabalho para o planejamento.

A massificacdo, despersonalizagdo e globalizagdo que podem ser
observadas em projetos politicos de educagcdo tém o potencial de impedir o
funcionamento dindmico e flexivel das escolas (DIAS; COROA; LIMA, 2019).
Ademais, a auséncia de didlogo e cooperagao entre professoras/es, conforme
postula Paulo Freire (2007), pode limitar as possibilidades de construgédo de
discursos e praticas de resisténcia transgressiva, de mudanca e de emancipagéao.
Como ja mencionamos anteriormente, é fundamental reconhecer a importancia de
fomentar praticas colaborativas e reflexivas no contexto educacional, que possam
contribuir para a constru¢cdo de um ambiente de aprendizagem dinamico e
transformador.

Por isso, para que a pedagogia critica de projetos ocorra, € necessario
haver uma mudanga estrutural nos institutos de idioma, e em outros contextos

escolares que sofram dos mesmos males, em que as semanas pedagodgicas ou as
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acgdes in-services sejam voltadas para o planejamento dos projetos, desejavelmente
elaborados em conjunto, com nossos pares, tendo o auxilio e apoio da coordenagao
e/ou direcdo da escola, principalmente ao explicar para as familias o que esta sendo
feito e o porqué.

Em contexto de escolas regulares que queiram se aventurar nessa
proposta, a conversa com professoras/es de outras disciplinas tem o potencial de
enriquecer e tornar os projetos ainda mais transdisciplinares. Em um projeto como o
Media and Health, Midia e saude, por exemplo, seria possivel termos uma condugao
em conjunto com a disciplina de Educagdo Fisica, potencializando os
conhecimentos compartilhados por ambas/os as/os professoras/es que sido de
areas distintas e ampliando o tempo de desenvolvimento do projeto ja que,
geralmente, sdo duas aulas de Educacgao Fisica por semana e duas aulas de inglés

por semana. A esse respeito, Prado (2009, p.8) esclarece:

Em se tratando dos conteldos, a Pedagogia de Projetos é reconhecida por
seu carater potencializador da interdisciplinaridade. Isso de fato pode
ocorrer, pois o trabalho com projetos permite romper com as fronteiras
disciplinares, favorecendo o estabelecimento de elos entre as diferentes
areas do conhecimento numa situagédo contextualizada da aprendizagem.

Além disso, trabalhar a partir de um viés transdisciplinar nos aproxima de
praticas decoloniais ao viver uma nova maneira de organizar e construir
conhecimento, subvertendo o foco nos conteudos para os sujeitos de
aprendizagem. E isso que ressaltam Dias, Coroa e Lima (2019, p.39) ao pontuarem

que

a identidade de cada area nao se perde ao se voltar para o que outra area
pode oferecer: a delimitacao de objetos de ensino (ndo mais de ‘conteudos’,
porque a oposigdo ndo se faz com a ‘forma’) permite a permeabilidade
entre eles, e deles com as estratégias de compreensédo e explicagao
compativeis também com novas visbes do que seja cientifico. Podemos
chamar isso de convergéncia dos saberes.

No ato proposto, procurei apresentar as partes mais essenciais para o
planejamento do primeiro projeto que desenvolvemos, que inclui a formulagcado da
pergunta motivadora, conectada a questdes reais e auténticas, o planejamento de
um Evento de Entrada que seja envolvente, instigante e capaz de estimular a

reflexdo sobre problemas locais, atuais e reais, e/ou que envolvam situagdes e
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contextos relevantes para a realidade das/os alunas/os. Além disso, € importante
alinhar o projeto com os conteudos linguisticos necessarios. Caso o uso do livro
didatico seja obrigatdrio em seu contexto, é preciso conhecer o material para fazer
adaptacgdes necessarias e garantir que o livro se integre ao projeto.

Dois fatores discutidos aqui ja nos conduzem a uma possibilidade de uma
educacéo linguistica em inglés dentro de uma perspectiva critica: (1) partir do local,
numa tentativa de trabalhar dentro de praticas decoloniais que desassociam o
aprender inglés para participar de um mundo globalizado para o consumo; (2)
atribuir a centralidade do processo as/aos alunas/os para que estas/es sejam
colocadas/os como agentes do seu aprendizado quando colocadas/os diante de
problemas reais, que possibilitam processos reflexivos que conduzem a criticidade
e, portanto, podem levar a educacao libertaria e transformadora (MONTE MOR,
2012; HARVARD, 2022; FREIRE, 2007).

Contudo, devo destacar que a grande “virada de chave” da Pedagogia
Critica de Projetos resta em seu potencial para a educagao nao bancaria. Pois sdo
as/os alunas/os que sao agentes da sua aprendizagem e responsaveis pelos seus
conhecimentos, uma vez que “o aluno aprende no processo de produzir, levantar
duvidas, pesquisar e criar relagdes que incentivam novas buscas, descobertas,
compreensodes e reconstrugdes de conhecimento” (PRADO, 2005, p. 4).

Uma estratégia utilizada pelo BIE é o levantamento dos Knows and Need to
Knows, ou “elementos conhecidos e a conhecer”, que sao construidos da seguinte

forma:

No inicio do projeto, os alunos s&o apresentados ao conteudo principal em
um contexto auténtico por meio de um estimulo ou gancho, que em PBL
chamamos de evento de entrada. Os alunos usam o evento de entrada
para iniciar a investigacao, refletindo sobre seu conhecimento prévio do
conteudo principal e, em seguida, gerando perguntas para as quais
“precisam saber” a resposta para concluir o projeto com sucesso e quais
podem ser 0s préximos passos para responder as suas perguntas. Essas
perguntas, ou necessidade de saber, sdo usadas continuamente ao longo
do projeto para acompanhar o aprendizado e orientar a investigag&o.'’

O levantamento das perguntas que as/os alunas/os tém e/ou o que elas/eles

querem e/ou precisam saber para a realizacdo do projeto coloca a decisdo dos

7 Explicagédo extraida do site do Buck Institute of Education, BIE, com tradugéo livre, em que s&o
detalhadas as metodologias e estratégias educacionais mais comumente utilizadas na Pedagogia de
Projetos. Disponivel em: https://my.pblworks.org/resource/ntks. Acesso em 23 fev. 2023.
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rumos que a aprendizagem vai tomar na mao das/os alunas/os, uma vez que o

processo de gerar e utilizar as “perguntas que precisamos saber”

permite que a aquisicdo de habilidades e conhecimentos esteja ligada a
curiosidade dos alunos e suas necessidades imediatas. Como o
aprendizado se torna um processo de encontrar respostas para suas
préprias perguntas, os alunos encontram um propdsito maior em seu
trabalho, o que resulta em maior envolvimento.®

Assim, além de serem responsaveis pela conducdo, elaboragao,
desenvolvimento, gerenciamento, organizacao e realizagao dos produtos, elas/eles
também se tornam os direcionadores do conhecimento a ser construido, movido
pelos seus interesses e curiosidades dentro daquele topico. Isso tem o potencial de
lutar contra o sistema educacional que aos poucos vai minando a criatividade inata
da crianga e do ser humano, que impede que novas perguntas sejam feitas, que
podem gerar conhecimentos transformadores com a capacidade de trazer solugoes
para os problemas do mundo.

Quando ousamos perguntar ao aluno “o que vocé quer aprender?”; “que
perguntas vocé tem sobre isso?”; “0 que te intriga nesse problema?”; “o que vocé
quer saber sobre isso?”, estamos nos colocando em pé de igualdade com as/os
alunas/os, criando a possibilidade para uma educacdo democratica, em que eu
decido e tenho voz, mas vocé também faz suas escolhas, isso € sobre dialogo
horizontal.

Ao incentivar o perguntar e o questionar, estamos criando espago para a
teoria como pratica libertadora. E isso que explicam Dias, Coroa e Lima (2019,
p.36):

Nesse caminho para descolonizar a pratica tedrica nas nossas escolas é
preciso retomar a imaginacgao, a inspiracao e a intuigéo, a fim de olhar para
nossas vivéncias do passado a partir de uma nova perspectiva, com foco
numa nova consciéncia, mais humana, mais justa, mais acordada, mais
livre, mais descolonizada. E preciso dar respostas a perguntas nunca
respondidas.

Além disso, buscar a democracia nas decisbes que vao guiar 0s processos

de ensino-aprendizagem é um encontro com o desenvolvimento da autonomia por

8 Explicagdo extraida do site do Buck Institute of Education, BIE, com tradugéo livre, em que s&o
apresentados os possiveis ganhos da utilizagdo da Pedagogia de Projetos. Disponivel em:
https://my.pblworks.org/resource/ntks. Acesso em 08 fev. 2023.
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meio do incentivo ao critico, 0 que propicia a criatividade, a vitalidade e a ousadia
dos discentes (LUGONES, 2014). Na esteira desse entendimento, acionamos Paulo

Freire (1996, p. 14), que afirma que

quanto mais criticamente se exerce a capacidade de aprender tanto mais
se constroi e desenvolve o que venho chamando de “curiosidade
epistemolégica” (...) E isso que nos leva, de um lado, a critica e a recusa ao
ensino “bancario”, de outro, a compreender que, apesar dele, o educando a
ele submetido nao esta fadado a fenecer; em que pese o ensino "bancario”,
que deforma a necessaria criatividade do educando e do educador, o
educando a ele sujeitado pode, ndo por causa do conteludo cujo
“conhecimento” Ihe foi transferido, mas por causa do processo mesmo de
aprender, dar, como se diz na linguagem popular, a volta por cima e superar
0 autoritarismo e o erro epistemoldgico do “bancarismo”.

Ao incentivar as/os alunas/os a perguntar e a questionar, principalmente
sobre conhecimentos historicamente estabelecidos e sistematizados, estamos
incentivando a criticidade, combatendo o ensino bancario que corrompe a
criatividade dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem e, ao
mesmo tempo, educando para a autonomia, ja que, conforme mais uma vez destaca
Freire (1996, p. 121),

Ninguém ¢é sujeito da autonomia de ninguém” e disso decorre uma
pedagogia da autonomia que estimula a experiéncia democratica, dialégica,
na qual a fala e a escuta tém lugar garantido como esfera de integragéo e
de amorosidade.

Assim, Parafraseando Freire (2000, p. 37), € numa pedagogia para a
autonomia € que os educandos-educadores vao se tornando “seres para si’,
reinventando as relagdes interpessoais em vez de apenas reproduzir as relagdes de
poder.

Se a ideia é provocar o desenvolvimento da autonomia, precisamos fazé-lo
de forma planejada e critica. Para tanto, o planner se mostra muito util. Neste,
desenvolvido pelo BIE, as “Key Student Questions”, ou principais perguntas para
estudantes, sdo o espago dedicado para colocarmos essas perguntas-chave que
foram levantadas pelas/os alunas/os e que v&o guiar o aprendizado e,
consequentemente, o desenvolvimento do projeto. Cada marco, dentro do planner,
responde a perguntas necessarias para a realizacdo do projeto. Assim o/a

professor/a pode deixar esses espagos em branco para que, depois do Evento de
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Entrada e da apresentacdo da pergunta motivadora, possa preencher com essas
perguntas para auxiliar na condugao do projeto e no alinhamento dessas perguntas
com o conteudo linguistico.

Ha, também, a possibilidade de o/a professor/a prever, no seu
planejamento, algumas perguntas que ele/ela acredita que as/os alunas/os fardo. Ja
que o ensino por Pedagogia Critica de Projetos € uma mudancga de cultura na
educacao e no agir pedagdgico, nem sempre as/os alunas/os estdo preparadas/os
para gerar perguntas, questionar e serem responsaveis pelo seu aprendizado. Logo,
cabe a nos, professoras/es comprometidas/os com a educagao libertaria,
orienta-las/los nesse processo, criando um espaco confortavel para o questionar,
onde perguntar é possivel e a busca por novas formas de ver e construir o mundo
existam.

Em um artigo publicado também no site do BIE, escrito pelo professor Erik
Ray, da Lake Elementary School em Oceanside, Califérnia, ele busca nos engajar
em praticas docentes que sdo guiadas por investigacdes e pesquisas. Nas palavras

do professor:

Engajar-se na investigacao significa estar confortavel em viver na incerteza.
Claro, fazer perguntas e encontrar respostas ndo & apenas produtivo em
um projeto PBL, mas no viver em geral. Dito isto, a investigagédo (o ato de
questionar) ndo se trata apenas de coletar informagbes. Na verdade, eu
argumentaria que a investigacdo em sua forma mais verdadeira deveria
servir ao propasito de fazer mais perguntas.'®

Diante das colocagdes do professor, sinto-me convidada a ratificar o que ja
busquei pontuar até aqui. Trabalhar dentro de uma Pedagogia Critica de Projetos
requer abragar a incerteza e o ndo saber, é navegar em estruturas liquidas, nao
sélidas, movedicas. Assim como a agua, que se adapta ao encontrar nossos pes,
trabalhar na Pedagogia Critica de Projetos requer abertura para adaptacées. E
entender o andar e o navegar sobre e entre as adaptacdes que a Pedagogia Critica
de Projetos possibilita.

Como quem entra em contato com a correnteza do rio ou com a vazante
das ondas do mar pela primeira vez, esse movimento causa desconforto, porque
assim como o rio, nas aguas e no mar nao ha previsibilidade. Nao ha, também, na

Pedagogia Critica de Projetos. Ha nessas aguas, nas quais tanto gosto de navegar,

¥ Tradugdo livre do trecho extraido do site da BIE. Disponivel em: disponivel em
https://www.pblworks.org/blog/how-we-use-need-know-questions-guide-sustained-inquiry. Acesso
em: 5 fev. 2023.
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uma maneira de funcionar, de existir, mas elas também possuem suas incertezas e
suas surpresas, justamente por ndo ser um método a ser aplicado, ja que o projeto
€ construido e desenvolvido juntos com as/os alunas/os, dentro de seus contextos e

realidades situadas. Nesse sentido, coaduno com Prado (2005, p. 10) que

o fato de a Pedagogia de Projetos ndo ser um método para ser aplicado no
contexto da escola da ao professor uma liberdade de acdo que
habitualmente ndo acontece no seu cotidiano escolar. No entanto, essa
situacdo pode provocar um certo desconforto, pois seus referenciais sobre
como desenvolver a pratica pedagdgica ndo se encaixam nessa
perspectiva de trabalho. Assim, surgem entre os professores varios tipos de
questionamentos, que representam uma forma interessante na busca de
novos caminhos, mas se o trabalho por projetos for visto tanto pelo
professor como pela diregdo da escola como uma camisa-de-forga, isso
pode paralisar as agbes pedagdgicas e seu processo de reconstrucao.

Assim, devo reforgar que a/o professora/o que deseja trabalhar dentro da
Pedagogia Critica de Projetos precisa estar ciente dos chédos liquidos que a
Pedagogia Critica de Projetos apresenta e estar aberta/o a mudanga do seu papel

em sala de aula. Afinal, conforme detalha Prado (2005, p. 4)

o papel do professor deixa de ser aquele que ensina por meio da
transmissao de informagdes — que tem como centro do processo a atuagao
do professor — para criar situagdes de aprendizagem cujo foco incida sobre
as relagdes que se estabelecem nesse processo, cabendo ao professor
realizar as mediagdes necessarias para que o aluno possa encontrar
sentido naquilo que esta aprendendo a partir das relagdes criadas nessas
situagdes.

Nesse prisma, encontramo-nos aqui, em meio a mudangas epistemoldgicas
no papel do professor. E um encontro tedrico entre o que é sugerido por Freire
(1997) e Kumaravadivelu (2012). Antes, o docente era tido como detentor e
possuidor do conhecimento, que seria transmitido e/ou depositado nas alunas. Na
visdo discente, e talvez docente também, a nog¢ao do professor, nativo ou “detentor
de tragos de natividade”, seria a ideal. Seria este professor a melhor pessoa a
transmitir a/ao aluna/o o conhecimento. Agora, passamos a viver a autenticidade do
que é ser e viver professor de inglés no Brasil, sem mentiras pedagodgicas que sao

contadas para nds, de quem pode ou nao ensinar a lingua.

3.2 Paulo Freire, a Pedagogia de Projetos e o papel da professora
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Freire (2017) nos fala o que a educacdo ndo é transferéncia de
conhecimento. Tais dizeres parecem implodir uma realidade educacional que insiste
em existir nas salas de aula brasileiras: a professora € a detentora unica de um
conhecimento que é depositado nas/os suas/seus alunas e alunos. A isso Paulo
Freire deu o nome de “educac&o bancaria”. E isso que tanto me incomoda(va) como
professora e € contra isso que resolvi lutar pedagogicamente com todas as minhas
“‘armas’.

Na sala de aula de linguas, especificamente de inglés, o professor de
linguas, além de ser o detentor do idioma que sera transferido para as/os alunas/os,
estd acostumado a participar do que Barber (1996) e Ritzer (1993) explicam como
“algum tipo de homogeneizacéao cultural” que, no entendimento dos autores, “esta
ocorrendo propiciando que a cultura norte-americana do consumo seja o centro
dominante do processo’(p. 132).

Para esses autores, estamos vivendo um processo de ocidentalizagao que
nao é diferente de um processo de norte-americanizagdo do mundo que procura
padronizar e homogeneizar individuos e culturas, e Kumaravadivelu (2006) ressalta
que a lingua pela qual esse processo se da € a inglesa. Ou seja, isso reforca o
papel que o professor de inglés tem de estar preparado para realizar, conforme
destaca Leffa (2005, p. 212), qual seja “passar aos alunos a pilula dourada do
neocolonialismo”.

Assim, a educacgao bancaria, definida por Paulo Freire, como a narracao da
qual o sujeito sdo os educadores e que conduz os educandos tornam a educagao
‘um ato de depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o educador, o
depositante” (FREIRE, 1997, p. 62) se apresenta no ensino de inglés de duas
maneiras: pela imagem do professor que ira transferir a lingua, que ele detém, e
pela transmissdo da cultura de consumo norte-americana, que supostamente o
constitui.

Esse processo de norte-americanizagdo do mundo negligencia culturas e
identidades que acabam adquirindo o status de menor valor e/ou inferiores, além de
reforgar, por meio da ocidentalizagéo, o viés consumista constantemente atrelado ao
ensino de inglés e ao mundo do consumo. Ou seja, vende-se o inglés como um
produto a ser consumido para que quem o tenha consuma mais. E isso que nos

ensina a professora Barbra Sabota, que destaca que
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ensinar o inglés é dar ferramentas para que 0s nossos alunos participem do
mundo globalizado, porém esse participar do mundo globalizado é
geralmente enviesado pelo olhar do consumo. E necessario resistir a esse
olhar e reverter essa logica, partindo do local.?

Além disso, em um mundo de fato global, a professora de linguas perde
esse status de conhecedora unica dessa cultura, pois, com o grande acesso a
informagcdo e a diversas formas de obté-la, no mundo atual, as/os préprias/os
alunas/alunos podem ir atras de informagdes sobre diversas culturas, seja por meio
de séries, filmes, musicas, videos, seja por meio de redes sociais, se for de seu
interesse.

Para exemplificar, recordo-me da minha breve experiéncia como aprendiz
de lingua inglesa. De fato, quando eu tinha 10 anos, em 2001, o acesso a internet, a
musicas e a filmes de outras culturas era bastante limitado, e eu tinha, sim, muita
curiosidade de aprender sobre a cultura de outros paises, mas minha unica fonte de
informacado era aquela professora que ja havia visitado ou morado no exterior e
poderia me contar sobre sua vivéncia, ensinar uma receita de American pancakes e
levar um CD de uma banda inglesa para ouvirmos na sala.

Hoje, tudo isso pode ser encontrado na internet. Ha diversas receitas de
American pancakes e, até mesmo os préprios ingredientes podem ser faciimente
comprados hoje em dia. O CD virou sfreaming de musicas, que podem ser tocadas
a qualquer momento. Algo semelhante ocorreu com os filmes, que também se
encontram na palma das nossas méaos, podendo ser acessados a qualquer hora. E
com o enorme crescimento das redes sociais, podemos saber tudo sobre a rotina de
qualquer pessoa em qualquer lugar do mundo a qualquer momento. Temos viogs
diarios e varias pessoas dispostas a compartilhar seu dia a dia e acontecimentos
sobre seu pais. Podemos, assim, sanar instantaneamente a nossa curiosidade
sobre o outro e sobre a sua cultura.

Dessa maneira, mesmo que esse professor americanizado e mentalmente
colonizado preparado para transferir a pilula do neocolonialismo para seus alunos
(MOITA LOPES, 1996; SIQUEIRA, 2005; LEFFA, 2005) tenha feito sentido em

2 Fala transcrita de uma participagdo da professora Barbra Sabota, da Universidade Estadual do
Goias (UEG), em um roda de conversa, intitulada Educagdo Linguistica, realizada por ocasido do
Encontro de Formacgao de Professores de Linguas Estrangeiras (ENFOPLE), transmitido ao vivo em
19 de setembro de 2020 pelo canal da UEG. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=HQO0J_Jbvff8&t=3s. Acesso em: 23 fev. 2023.
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algum momento da nossa historia de ensino de inglés como lingua adicional, hoje
nao faz mais.

Para Paulo Freire (2017), a educagédo problematizadora era um caminho
para superar a educacao bancaria, ja que nessa perspectiva haveria uma troca
mutua entre educadores e educandos, pois “0 educador ja ndo é o que apenas
educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em didlogo com o educando que,
ao ser educado, também educa” (p. 96).

E ancorada nessa educacdo problematizadora, critica e, portanto, libertaria
(FREIRE, 2017) que a Pedagogia de Projetos surge como uma possibilidade, pois,
ao ser colocado diante de questbes e problemas reais do mundo e da sua
comunidade, o educando precisa se posicionar de forma critica para conseguir
colaborativamente encontrar solugdes criativas e possiveis para resolver esses
problemas (BENDER, 2014). Colocando assim a/o aprendiz no centro da
aprendizagem, ja que ela/ele é a/o encarregada/o de olhar e pensar criticamente e
criativamente para esses problemas e ao/a professor/a cabe esse papel de
mediador/a do conhecimento para juntos discutirem e encontrarem solugbes
possiveis para problemas reais.

Se ainda nos resta alguma duvida de como a filosofia educacional de Paulo
Freire dialoga com a Pedagogia de Projetos, trago aqui um quadro desenvolvido por
Elizabeth Pazello em sua Dissertacdo do Mestrado, defendida em 2005. De acordo
com a autora, “evidéncias que as orientagdes dos pressupostos freirianos e a
fundamentagcdo tedrica da Pedagogia de Projetos se aproximam nao faltam”
(PAZELLO, 2005, p.50). O quadro por ela desenvolvida contém “sinopse das ideias
norteadoras da praxis pedagdgica de Freire sob a forma de doze mandamentos, os

quais denomino “freirianos”. Ainda de acordo com Pazello (2005, p.50),

a organizacao do quadro inclui contribuigdes provindas de leituras de varios
autores no campo da psicologia da aprendizagem como Rodgers, Vygotsky,
Piaget, Wallon, Dewey, Bruner, entre outros. A tabela é resultado da
intencao de facilitar a organizagdo do quadro e contou com a ajuda do estilo
oral e a forma clara e objetiva deste autor expor suas idéias por escrito. A
leitura desses itens antecipa, de forma significativa, a conceituacao teérica
da pedagogia de projetos.

Isso posto, segue o quadro desenvolvido pela autora:
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Quadro 1 — Principios tedricos da pedagogia de Paulo Freire

. aprender € a busca da curiosidade epistemoldgica;

. aprendizagem envolve sujeitos da construgiio e reconstrugiio do saber:

. respeito & autonomia, i dignidade e i identidade do educando;

. educando como resultado de condicdes sociais, culturais , econdmicas;

. reconhecimento da experiéncia prévia : leitura de mundo precede leitura de palavras:
. a pratica docente ndo existe sem a discente;

. ninguém esta no mundo, com o mundo e com os outros de forma neutra;

. 0 trabalho do professor € com os alunos que fornecem a direcdo do processo educacional;
9. a nogio de inconclusio do ser humano gera a educabilidade e a busca constante:

10. educar exige ética, esperanca,generosidade, competéncia, solidariedade ¢ criticidade;

11. o saber deve ser vivido concretamente pelo educando;

12. 0 educador propde desafios e estimula perguntas.

Fonte: Pazello (2005).
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Antes de avancar, devo pontuar que tais principios tedricos conversam,
também, com os principios da Pedagogia de Projetos propostos pelo Instituto Buck
de Educacao (BIE), de autenticidade, reflexdo, voz e escolha dos alunos e alunas,
critica e revisao, processo investigativo e pergunta orientadora, motivadora e/ou
desafiadora. Podemos encontrar, também, tais principios na definicao elaborada por
Pazello (2005) e utilizada por Jordao (2014) para uma pratica pedagogica discursiva
participativa, pratica e significativa.

Para tornar tais relagbes mais claras, arrolo novamente o conhecimento
construido por Pazello (2005) por ocasido de seu curso de Mestrado. A autora
apresenta uma lista de principios de uma praxis pautada na Pedagogia de Projetos
desenvolvida por Nogueira (2002 apud PAZELLO, 2005), que dialoga com o
primeiro quadro aqui apresentado para notarmos as relagdes entre os principios

freirianos e a praxis de uma Pedagogia de Projetos.

1) aprendizagem significativa;

2) aprendizagem individual e nio coletiva (respeito & diversidade);

3) muiltiplas interagdes do aluno com o meio, com os outros individuos e com o objeto do qual
pretende se apropriar;

4) interagiio do aluno no seu processo de construgiio do conhecimento;

5) contetido sendo trabalhado além de sua forma conceitual, com possibilidades procedimentais e
atitudinais;

6) pluralidade das inteligéncias e consideracio de que o sujeito possui um espectro de
competéncias a ser desenvolvido;

7) A necessidade de atuar além das dreas l6gico-matemitica e lingtiistica.

Fonte: Pazello (2005).

Como podemos ver, a praxis freiriana dialoga com a praxis da pedagogia de
projetos. E baseada nessa relacdo que podemos construir e pensar uma educagao

linguistica em inglés a partir de uma perspectiva critica com o objetivo de nos
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afastarmos da educacao bancaria (FREIRE, 2017) e nos aproximarmos de uma
educacéo libertaria (FREIRE, 2017).

E com base nesses pensamentos que a Pedagogia de Projetos se
apresenta como uma alternativa para rompermos com a educagao bancaria
(FREIRE, 2017) e caminharmos em direcdo a uma educacado mais igualitaria,
democratica, critica e libertaria. A Pedagogia de Projetos procura estabelecer a/o
aluna/o como central no processo de ensino-aprendizagem e permite a ela/e
participar de uma pratica pedagodgica discursiva, participativa, social, colaborativa e
significativa (BENDER, 2014; DOOLY; MASATS, 2011; JORDAO, 2014). Ela
aproxima a/o aluna/o de situacdes locais, problemas reais e de suas proprias
vivéncias, tornando as experiéncias com a lingua inglesa mais concretas e
relevantes, capazes de transformar e ser transformado.

Porém, para alcancarmos a educagao libertaria e transformadora, é
necessario nado pensar somente em uma Pedagogia de Projetos, mas em
Pedagogia Critica de Projetos (DIAS; COROA; LIMA, 2019;
ALBUQUERQUE,2020).

Na Pedagogia Critica de Projetos, passamos de detentores da lingua a
mediadores do processo linguistico, criando as situagées mais adequadas, reais,
relevantes, leves, interessantes e gostosas para que a experiéncia com a lingua

inglesa se construa. Nas palavras do préprio Freire (1996, p. 24),

quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender,
participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica,
gnosioldgica, pedagdgica, estética e ética, em que a boniteza deve
achar-se de maos dadas com a decéncia e com a seriedade.

Essa mudangca do papel do professor, alinhada a abertura aos
questionamentos das/os alunas/os e o carater transdisciplinar da Pedagogia Critica
de Projetos, cria possibilidades para novos conhecimentos, para além dos
conhecimentos da lingua inglesa, surgirem e serem estudados, trabalhados e
aprendidos na sala de aula de linguas, e essa € uma das bonitezas da Pedagogia
Critica de Projetos, pois ai sim estaremos falando de uma educacéo linguistica em
inglés.

E, assim, tendo aclarado detalhes do processo de planejamento e do como

0os pressupostos freirianos se alinham e aproximam da Pedagogia Critica de
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Projetos, passo, neste instante, a narrar as primeiras experiéncias que tive com

essa metodologia.

ATO 4 — AS PRIMEIRAS EXPERIENCIAS

Na segunda-feira, eu lembro do meu momento de euforia e entusiasmo para
entrar em sala de aula, sentimentos esses que me fazem abrir um sorriso de canto
enquanto escrevo sobre essas sensagdes que nao sentia havia anos. Eu me sentia
muito bem, com vontade de fazer dar certo, com sentimento de estar fazendo algo,
fazendo parte de algo ao mesmo tempo em que sentia aquelas borboletas no
estdmago tipicas dos primeiros dias de aulas na rotina de um docente.

Contudo, o sentimento dessa vez se mostrava um pouco diferente. Ele
vinha misturado com uma sensacgao nova, de brilho e de existéncia, a sensacao de
se encontrar com o incerto, sem saber ao certo o que vinha pela frente, a auséncia
do tecnicismo, a troca do previsivel pela imprevisibilidade, do pronto para o que vem
a ser, do certo pelo incerto, do dado a ser construido, do seguir a rota passo a
passo para se aventurar em estradas sem saber o que vai encontrar pela frente.

Essa sensagdo me leva ao mesmo sentimento que tinha aos meus 16 anos,
quando o nosso diretor gritava “eu vou abrir o auditério”. A musica ambiente para a
plateia entrar (porque aprendi com ele que nunca devemos deixar a plateia entrar
em siléncio). O siléncio permitiria a criagdo de murmurinhos em um auditério vazio.
As pessoas se acomodando em suas cadeiras também causaria um som nada
convidativo.

Retomando a aula que narrava antes de me ver envolta na emocao da
lembranga com as artes, recobro o som do alarme tocando.

Sai da sala dos professores em diregdo a minha sala e me encontrei com
aquelas/os alunas/os sobre quem nada conhecia, e que hoje fazem parte desta
linda histéria. Usei os primeiros minutos para conhecer um pouco das/os alunas/os,
nao teria como conhecer todas as suas complexidades em meia hora, mas saber o
minimo de quem sao ja da abertura para que possamos trabalhar dentro da
Pedagogia Critica de Projetos. O conhecimento profundo que teriamos um do outro
seria construido ao longo de todo o trabalho pedagdgico.

Devo destacar que na Pedagogia Critica de Projetos, € importante conhecer

suas/seus alunas/os, seus gostos, habitos e desejos a0 mesmo tempo em que é
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uma Proposta Pedagogica que permite que isso acontegca naturalmente, e que
esses lagos se construam e se fortalegam ao longo do processo. Por conta do seu
carater de dialogo horizontal, entre alunas/os e professoras/es, a Pedagogia Critica
de Projetos possibilita uma educacdo amorosa. E o que aprendemos com Freire
(1979, p. 42-43):

O dialogo ndo pode existir sem um profundo amor pelo mundo e pelos
homens. Designar o mundo, que é ato de criagado e de recriagcdo, nao é
possivel sem estar impregnado de amor. O amor é ao mesmo tempo o
fundamento do dialogo e o préprio didlogo. Este deve necessariamente unir
sujeitos responsaveis e nao pode existir numa relagdo de dominagéo. A
dominagéo revela um amor patoldgico: sadismo no dominador, masoquismo
no dominado. Porque o amor é um ato de valor, ndo de medo, ele é
compromisso para com os homens.

Sendo assim, ndo tem como fazer a Pedagogia Critica de Projetos sem
didlogo e, portanto, sem amor, como nos lembra Freire (1979). Trabalhar dentro
dessa proposta requer escuta e presenca ativa. Sentar-se ao lado das/os alunas/os,
com elas/eles em suas carteiras. Mover-se para o meio da sala, movimentar as
cadeiras, retirar a mesa do/a professor/a para poder escutar mais de perto e com
maior proximidade. Se ser professor é estar com as pessoas, como diz Ron Scapp
em seu dialogo com bell hooks (2013), nada melhor do que estar ao lado e junto.

Tendo tomado esse conhecimento inicial, comecei o Evento de Entrada,
pedi que as/os alunas/os analisassem os graficos retirados do site healthdata.org
usando a Thinking Routine (See-Think-Wonder) a que ja me referi anteriormente.
Cada um recebeu post-its em 3 cores diferentes. Cada cor correspondia a uma
etapa da Thinking Routine. Depois de explicar a tarefa, eles se levantaram e foram
analisar os graficos. Naquele momento, o siléncio imperou, tomou conta da sala.
Lembro-me claramente de me perguntar, “Sera que essa aula ta chata?” “Sera que
eles ndo gostaram?” Fiquei insegura por um tempo, mas ndo mudei nada, so
observei.

Com base na minha experiéncia, as aulas de inglés foram historicamente
associadas ao “aprender com prazer”, conhecido como “fun learning”, e ao foco e
destaque do falar. Professoras/es de inglés tém em alguns momentos dificuldades
de lidar com o siléncio em sala, tanto por achar que a aula esta chata ou que as/os

alunas/os nao estio falando o suficiente.
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De acordo com Marques (2017), a maneira como interpretamos o siléncio &
cultural. Na nossa cultura ocidental, em contexto de institutos de idiomas, a
participagédo oral em sala sempre ocupou um lugar de privilégio e preferéncia. Como
afirma Marques (2017, p.46), “a ideia de participacdo costuma estar diretamente
vinculada a nogao de fala oral”. Desse modo, as/os alunas/alunos chamadas/os de
participativas/os sao aquelas/es que mais falam em sala e, por isso, 0S nossos
padroes de comportamento como docentes constantemente recompensam
positivamente essas/esses alunas/os.

Contudo, Marques (2017, p.46) esclarece que nem sempre essa
participagdo se da de forma fidedigna. Por vezes, “essa participagao significa que
a/lo aprendiz simplesmente respondeu mecanicamente a pergunta feita pelo/a
professor/a sem que tenha havido sequer uma tentativa de compreensdo e
construcado de conhecimento a partir do conhecimento prévio do/a aluno/a”.

Avalio critivamente que o meu estranhamento com esse primeiro siléncio
vem, é certo, dessa interpretacdo cultural de uma conduta desinteressada. Digo
isso, pois somos historicamente levados a crer que atividades que precisam do
siléncio, tais como experiéncias de leitura e escrita, por exemplo, sdo geralmente
vistas como pouco importantes ou pouco atraentes.

Porém, atividades como leitura, escrita e thinking routines requerem
siléncio, pois sao atividades que envolvem as/os alunas/os em processos profundos
de pensamento e elaboragcdo. Até mesmo quando se fala algo, principalmente na
lingua adicional, é preciso de tempo para interpretar o que foi dito. Entender, pensar,
elaborar e dizer o que deseja toma tempo, mas parece haver uma falta de tempo na
sociedade que gera uma sociedade ansiosa, que nao lida bem com momentos de
siléncio. Como explicado por Orlandi (2010), e aqui citada nas palavras de Marques
(2017, p. 53),

Ha uma ideologia da comunicagdo, do apagamento do siléncio, muito
pronunciada nas sociedades atuais. Isso se expressa pela urgéncia do
dizer e pela imensiddao de linguagens a que estamos submetidos no
cotidiano. Da mesma forma, esperamos continuamente a produgao de
signos visiveis e audiveis. Nés nos iludimos com o controle pelo que
‘aparece’. Segundo a autora, temos que estar emitindo sinais sonoros
(diziveis e visiveis) continuamente.

Porém, trabalhar dentro de uma perspectiva critica requer processos

reflexivos e de introspec¢ao, que sao parte do processo de aprendizagem. Eles n&o
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sdo sO parte, mas também sdo necessarios conforme sustenta a prépria teoria
vygotskiana. Para esta, “o siléncio pode ser fundamental para aprender’
(MARQUES, 2017, p.46) e na Pedagogia Critica de Projetos, eu diria que esses
momentos sao ainda mais valiosos ja que educar para a liberdade, emancipagao e
transgressao exige reflexividade (hooks, 2013; DIAS; COROA; LIMA, 2019). A partir
dessa perspectiva, como afirma Marques (2017, p.47), o siléncio é “elemento
necessario a assimilacdo do conteudo e, portanto, a construgao de conhecimento”.

Portanto, deve imperar uma mudanca de atitude em relac&o ao siléncio. E
nesse sentido que caminha o pensamento de Orlandi (2010, p. 35), para quem
‘quando ndo falamos, ndo estamos apenas mudos, estamos em siléncio: ha o
‘pensamento’, a introspecgao, a contemplacao etc.”.

Acredito que como professoras/es criticas/os que desejamos ser,
precisamos fazer as pazes com o siléncio nas aulas de lingua e, assim, diminuir o
medo de falhar, como afirma Nakane (2007), e dar uma possibilidade para que as/os
alunas/alunos pensem e organizem seus repertérios linguisticos para elaborar
respostas mais auténticas, menos automaticas e até mesmo mais sofisticadas.

Passado esse primeiro momento, convidei cada aluna/aluno para ler as
reflexdes finais de cada um/a. Conforme antecipei ao apresentar o Thinking Routine,
See-Think-Wonder, essa abordagem consiste em observar o que eles/as viram, o
que eles/as pensam sobre o que viram e finalmente o que questionam sobre o que
veem. Enquanto liam, eu fui acompanhando a leitura e tive uma 6tima surpresa com
as respostas. Na parte de “I see..”, a maioria das alunas escreveu “eu vejo graficos”,
“graficos sobre saude”; na parte de ‘I think...”, aparece “penso que viverei mais no
future” ou “penso que o grafico sobre cuidados com a saude e com quanto é gasto

seja extremamente necessario. Por ultimo, o “I wonder...” nos trouxe respostas
como “eu me pergunto se estamos dando atengdo a esses problemas”, “eu me
pergunto se os cientistas descobrirdo maneiras de diminuir doengas cardiacas,
mortes prematuras e dores na lombar, pois elas totalizam o maior niumero de
doengas de saude”. “O que as mulheres fazem para viver mais?” e “por que tantas
pessoas estao tendo diabetes” sdo duas perguntas que também foram recorrentes.
Percebemos aqui que, na realizagao desse Evento de Entrada, usando uma
Thinking Routine, as/os alunas/os vao desenvolvendo cada vez mais pensamentos
de ordem superior (BLOOM, 1956) ao mesmo tempo em que cada um vai

questionando o que vé, a partir das suas curiosidades e do que vem a ser relevante
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para cada um. Isso € uma maneira de colocar as/os alunas/os no centro da
aprendizagem. Além disso, todas essas questdes levam a diferentes e possiveis
caminhos de projetos e isso nos leva a trabalhar dentro de uma educagé&o nao
bancaria (FREIRE, 1997), pois sdo as/os alunas/os que estdo construindo seus
conhecimentos sobre 0 que veem ao mesmo tempo que damos espago para a
personalizacdo dentro do curriculo buscando uma escola mais flexivel e dindmica
(DIAS; COROA; LIMA, 2019). Lembro que, depois dessa atividade, perguntei o que
elas/eles haviam achado do exercicio, € uma aluna falou “Eu gostei porque meu pai
€ cardiaco, mas eu nao sabia que é condigdo que causa tantas mortes.

Nesse breve relato, podemos ver o Poder que a Pedagogia Critica de
Projetos pode ter na vida da aluna e como a educagao pode ser relevante em niveis
pessoais.

Feito isso, apresentei as/aos alunas/os a pergunta motivadora, e expliquei
brevemente que naquele semestre trabalhariamos com algo diferente, que seria, a
época, o PBL. Detalhei que iriamos responder a pergunta “o que a midia pode fazer
para impactar positivamente os habitos de saude?”. Informei, também que, ao final
da atividade, iriamos fazer uma amostra publica do produto criado por elas/eles.
Nao me recordo de haver muitas duvidas por parte delas/deles, mas acho que elas
surgiram ao longo do desenvolvimento do projeto. Depois de sanarmos as duvidas,
olhamos para o livro didatico, que tinha atividades de vocabulario relacionados a

saude.

Figura 5 — Algumas atividades do livro relacionadas ao tépico

1 A Are the health and fitness facts and figures below true or false? Discuss your answers in pairs.

Health and fitness —"—-——\

facts and figures

.] In a lot of countries, people spend millions
on healthy lifestyle choices (gyms, fitness
clubs, healthy food). They spend more
than double the amount on fast food.

37% of people who pay for gymn memberships
to get in shape never use them.

About two thirds of adults are overweight
or need to lose weight.

For a healthy, balanced diet, men need
2,000 calories a day, and women need
2,500.
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11 () 8.9 Complete the text with the correct form of get, be, or have. Listen and check.

Doyou ! an unhealthy lifestyle?
It's very easy these days to 2 bad
habits when it comes to exercise, food,
and sleep. If you'd like to 3

a healthy lifestyle, talk to your doctor

and follow the advice below. J
oW

* Tryto ® exercise five times a week for at least 30 * Exercise also helps you lose weight if you 7 overweight,
minutes. Adults need 150 minutes of moderate aerobic activity and if you are out of shape, it helps you to & in shape.
every week, or 75 minutes of vigorous activity. elfyou®__ onadiet, don't try to lose weight too quickly.

* Make sure you ® abalanced diet. Eat a variety of o [fyou 10 underweight, aim to eat food that is high in
foods from all five food groups, but limit how much sugar, fat, L energy, for example, peanut butter on toast or a baked potato
and salt you eat. S with tuna.

 Even in stressful situations, try not to © _stressed. e |t's important to 1% a good night’s sleep. We all
Make sure you have enough time to relax. Regular exercise need different amounts of sleep, but most adults need 7-9
helps reduce stress levels. ; hours a night.

Fonte: Richmond (2018)

A conexéo entre a Pedagogia Critica de Projetos e a educacgéo linguistica
ocorre por meio da valorizagdo da busca por conhecimento de forma independente,
em que o livro didatico € apenas mais uma ferramenta utilizada. Esse processo
inclui o uso de outras fontes, como sites de busca e videos, que sado exploradas no
contexto do projeto. Com a Pedagogia Critica de Projetos, o livro didatico deixa de
ter um papel dominante nas aulas, tornando-se apenas um recurso complementar
para a construgdo de conhecimento. Ele € um figurante importante para o enredo
que se desenvolve, mas nao o personagem principal.

Ao final dessa aula, pedi que as/os alunas/os escrevessem 0 que
aprenderam naquela aula e pregassem na porta antes de sair. Ao final dessa aula,
as respostas foram “Voz Passiva” e “Vocabulos ligados a saude”. Nesse mesmo dia,
no entanto, recebi respostas como “doengas cardiacas causam o maior numero de
mortes no Brasil”. Ou seja, o foco deixou de ser na lingua e passou a ser em
conhecimento de mundo.

Assim, comegcamos a nos engajar com O que vem a ser o fazer
Pedagadgico-critico na educagao linguistica. Dias,Coroa,Lima (2019, p.31) destacam
quais seriam os quatro conceitos norteadores que compdem a construcao critica de

uma pratica tedrica engajada com a mudanca social,
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(i) a linguagem é tomada como uma atividade social, histérica e ideoldgica;
(i) a linguagem é uma pratica que contribui para a materializagdo de
desigualdades, injusticas sociais e para suas transformacoes; (iii) o estudo
da linguagem é uma pratica social situada na histéria e nas relacdes de
poder; (iv) as pesquisas e as praticas de ensino da linguagem sao
atividades ético-politicas.

Nesse sentido, quando saimos de preocupagdes meramente linguisticas e
nos deslocamos para um trabalho onde lingua, mundo e sujeito se encontram e se
preocupam com a mudanga social, estamos fazendo educagéo linguistica critica e,
diante do exemplo que trouxe, vemos que isso € possivel com a Pedagogia Critica
de Projetos.

A partir daqui, lembro de como a dindmica das aulas foi mudando aos
poucos. Lembro-me vividamente de observar que a maneira como as carteiras sdo
costumeiramente colocadas ndo abarcava como a Pedagogia Critica de Projetos
ocorre em sala, ja que as/os alunas/os estdo constantemente trabalhando em
grupos, envolvendo-se na construgao de conhecimento coletivo, na argumentacéao e
na contra-argumentagdo por meio de investigacbes e pesquisa. Nesse sentido, a
maneira como a sala de aula se organiza torna-se organica, dinamica e flexivel.
Dialogar com o outro para construir conhecimentos requer olho no olho, e acaba
que se sentar em pequenas rodas proporciona isso. Minhas/meus alunas/alunos
comegaram a se sentar no chdo ja que ficava mais facil se sentar em circulo assim
do que nas cadeiras. Curioso é perceber que era assim também que eu me sentava
para ouvir Tonha e a minha avd, naqueles dias aqui narrados. Vemos que a pratica
pedagodgica estava atrelada as minhas praticas sociais, ao meu viver.

Como falei anteriormente, as/os professoras/es que desejam trabalhar
dentro de um viés critico e transgressor precisam ter escuta ativa e estado de
presenca. Essas sdo caracteristicas que nos ajudam a romper com praticas
hegemonicas. A escuta ativa e o estado de presencga nos permite ver, e como afirma
Albuquerque (2020,p.62) “a tarefa mais importante dos criticos educacionais é dar a
conhecer como as escolas reproduzem a légica do capital por meio das formas
materiais e ideoldgicas de privilégio e dominagdo que estruturam as vidas de
estudantes de diversas classes, géneros e etnias.” E preciso descolonizar nosso
modo de ser e existir no mundo.

Com o tempo, fomos ocupando outros espacgos da escola, porque a sala de

aula com as carteiras tradicionais ndo nos comportava mais. A biblioteca, com suas
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mesas redondas e maiores, passou a ser um dos nossos lugares preferidos. Na
escola, também havia um espago que podia ser reservado com antecedéncia, com
pequenos sofas e mesas moldaveis. lamos muito para 1a também. Assim como o
Riachdo ndo comportava mais a minha avé Sufia e meu avé Manoel, assim como eu
nao me comporto mais no mundo sem ser a mae da Moana, vemos aqui que nao
estamos pautando a decolonizagdo apenas de salas ou de escolas. Estamos
abrangendo a decolonizagdo dos seres, dos corpos, das rotinas, do tempo, do
consumo, do alimento, de tudo isso junto. Quando decolonizamos nossas praticas
de ser e de viver, que sao indissociaveis das nossas praticas pedagogicas,
tornamo-nos sujeitos criticos e agentes transformadores, que atuam dentro de um
viés pedagogico-critico e criativo de projetos.

Essa “passagem de bastdo” para a/o aluna/o se tornar o condutor da sua
aprendizagem e a responsavel pelas suas construgcdes de conhecimento € gradual e
processual, tanto para as/os professoras/es quanto para elas/eles. Digo isso, pois
estamos falando de anos e anos entendendo a educacdo como uma relagado de
quem deposita e de quem recebe (FREIRE, 1997). Estamos falando de mudanca de
cultura, e da cultura de uma instituicao estrutural e central como a escola, mudancgas
sobre o aprender e o ensinar.

E isso pode e até mesmo deve ser feito com paciéncia, calma e respeito.
Respeito a nossa historia, a nossa trajetdria profissional e a tudo aquilo que
aprendemos em anos de treinamentos, cursos e formagdes. Respeito as/aos
alunas/os que estdo aprendendo aos poucos a cuidar de si, do outro, aprendendo a
ouvir, a dar e receber feedbacks, a cuidarem do seu gerenciamento de tempo, de si
e do grupo. Aos poucos, podemos ir passando esse “bastao”, mas notamos que sao
eles que estdo tomando conta das aulas e, surpreendentemente, eles abracam a
mudanca mais rapidamente do que esperamos.

Dentro desse projeto, por exemplo, apos os primeiros marcos do projeto que
tratava de saude, doencgas e esportes, as/os alunas/os ja haviam se encontrado com
situacdes de criacao de sua propria autoria, como o “Mural do Projeto” que tinha a
nossa Pergunta Motivadora e as perguntas que queremos saber e as listas dos
maiores problemas de saude enfrentados no Brasil, juntamente com o
levantamento, feito pelas/pelos alunas/os de suas possiveis prevencées. Com o
avanco do conforto deles com a proposta, o “marco de midia” foi todo conduzido por

eles. Eu fiquei, realmente, em um papel de mediadora e conselheira do processo.
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Em sala de aula, eles levantaram os tipos de midias existentes e, juntos,
comparamos com as midias presentes no livro didatico deles, realizando atividades
do livro. Depois, em pequenos grupos, cada um ficou responsavel por pesquisar e
apresentar para a turma como cada tipo de midia funcionava e suas
especificidades. Afinal, um video no YouTube nao é pensado e produzido da mesma
maneira que um podcast. Depois dessas apresentagdes, os grupos escolheram que
tipo de midia gostariam de utilizar para a apresentagdo do seu produto final, que
seria exposto em uma amostra publica.

No final dessa aula, o “exit ticket”, ou atividade final, foi responder a
pergunta “o que vocé aprendeu hoje?”. Como podemos perceber mais uma vez, as
estruturas linguisticas ocupam lugar secundario frente a relevancia que dao, em
suas respostas, a outros tipos de aprendizagem, os quais também sao tarefas
dos/as alunos/as.

Esse é o potencial que a Pedagogia Critica de Projetos tem de proporcionar
uma educagao que vai além do ensino da lingua inglesa, uma educagao que toca
em outros conhecimentos de mundo, conhecimentos esses que as/os alunas/os

incorporam em suas vidas. Como bem nos explica Dias, Coroa e Lima (2019, p. 36),

Aqui, interessa-nos o foco emancipatério, em que se abrem brechas de
superacdo de meros conteudos em diregdo a agdes discursivas
efetivamente situadas nas experiéncias do presente, com um olhar
planejado para as expectativas de futuro. Nesse contexto, o eixo do saber
(campo tedrico) e o eixo do fazer (campo pratico) se integram num quadro
de mutua sustentagdo. Nesse mundo tedrico, a pratica integra a teoria, e 0
ensinar se funde com o aprender.

Cada grupo escolheu um tipo de midia diferente — podcast, video no
YouTube, minidoc e entrevista de radio. Apesar de ser importante deixar as/os
alunas/os fazerem suas escolhas ao longo do projeto, dosar essa escolha pode ser
importante em alguns momentos. Aqui, por exemplo, precisei construir
conhecimento sobre diferentes maneiras e ferramentas para cada trabalho ser
realizado, ja que estaria cumprindo meu papel de guia-los nas suas produgoes.

Com produtos tdo diversos, podemos acabar nos sobrecarregando ou
precisando acionar mais pessoas para nos auxiliar no processo. Como a Pedagogia
Critica de Projetos tem o potencial de transcender as paredes da sala de aula,

trazer um especialista da area para palestrar ou dar feedback sobre o trabalho
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das/os alunas/os engrandece o projeto. Nessa situagao, contudo, por exemplo, eu
precisaria de especialistas de diferentes areas. Para esse projeto, escolhi trazer um
colega que trabalha com filmagem e gravagdes e tem formagédo em publicidade e
propaganda para dar feedback para os grupos de YouTube e de minidoc, € um
professor de inglés que ajudou as/os alunas/os com pronuncia € entonag¢ao de voz
para as que estavam com podcast e entrevista de radio. Nesse dia mesmo, eu fiquei
como mera observadora, as/os alunas/os dialogaram com outras pessoas,
mostrando suas ideias e aceitando sugestodes.

Outra oportunidade de construgéo de conhecimento independente que as/os
alunas/os tiveram nesse projeto foi a exposi¢cdo a cada veiculo midiatico. Em uma
das aulas, coloquei diferentes estagdes com cada tipo de midia para eles
explorarem, experimentarem e terem exemplos para fazerem os seus. Nesse dia, o
siléncio apareceu de novo, ja que cada aluna/o trabalhou individualmente, fazendo
suas anotacgdes. Foi um dia também de maior concentragao, pois trabalhamos em
atividades de cunho linguistico que seriam necessarias para a inclusdo no projeto.
Nesse momento, eu pedi apenas que eles lessem as instrugbes do livro, que
continha exemplos de uso e uma caixa gramatical e fizessem o0s exercicios
sozinhos. Eu ndo usei tempo de aula para explicar a Voz Passiva, pois tudo que
eles precisavam saber estava no livro, e eles precisam daquilo e sabiam de sua
importancia para utilizar na execugao do produto final.

Ao chegarmos préximo da finalizagdo do bimestre, vi que nao terminariamos
tudo a tempo da data de encerramento desse primeiro bimestre e antes da data da
prova. Acostumada com um sistema engessado e restrito, fiquei com medo de ou
precisar acelerar a produg¢ao das/os minhas/meus alunas/os ou, mesmo, desistir da
apresentacao publica dos projetos, o0 que seria bem pior.

Diante desse pavor, abri a secdo de estruturacdo e sequéncia do livro
didatico e tive uma surpresa excelente. A proxima unidade tematizava “comida”, o
que tinha tudo a ver com a pergunta motivadora do projeto. Decidi pelo seguinte,
entdo: faria a aula de revisao, que ja é parte do que é esperado na escola, um dia
antes da prova, e retomariamos o desenvolvimento do projeto acrescentando
‘comida” como um assunto a ser explorado dentro dessa pergunta motivadora.

Aqui vemos a importdncia de as escolas se tornarem espacos mais
dinamicos e flexiveis (DIAS; COROA; LIMA, 2019). O potencial transgressivo da

Pedagogia Critica de Projetos vale ndo s6 para as/os alunas/os e professoras/es,
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mas para as escolas que se propdem a trabalhar dentro dessa perspectiva, pois,
mesmo que de maneira forgada, ela mexe com estruturas ja engessadas. Penso
aqui nas flores e plantas que nascem entre o concreto e provocam rachaduras.
Avalio que esse momento da minha histéria € se traduz em um empurrdo, uma
expansao do projeto para além do calendario, como se ele transbordasse por cima
do bimestre.

E por isso, também, que a Pedagogia Critica de Projetos n&o pode ser vista
como um método a ser aplicado e nem como uma camisa de for¢a. Ela precisa ter a
liberdade e a flexibilidade de dancgar entre o curriculo e o calendario escolar. Como
bem explica Prado (2005, p.10), naquele momento, tive a abertura e a flexibilidade
para relativizar minha pratica e as estratégias pedagogicas “com vistas a propiciar
ao aluno a reconstrucdo do conhecimento”. Em relacdo a flexibilidade para

relativizar a pratica e as estratégias pedagdgicas, o autor advoga:

O compromisso educacional do professor € justamente saber o que, como,
quando e por que desenvolver determinadas ag¢des pedagogicas. E para
isso & fundamental conhecer o processo de aprendizagem do aluno e ter
clareza da sua intencionalidade pedagdégica. Outro questionamento que
normalmente vem a tona diz respeito a duracdo de um projeto, uma vez
que a atuacdo do professor segue um calendario escolar e, portanto,
pensar na possibilidade de ter um projeto sem fim cria uma certa
preocupacdo em termos de seu compromisso com os alunos de uma
determinada turma. Nesse sentido, uma possibilidade seria pensar no
desenvolvimento de um projeto que tenha comecgo, meio e fim, tratando
esse fim como um momento provisério, ou seja, que a partir de um fim
possam surgir novos comecos. A importancia desse ciclo de agdes é
justamente que o professor possa criar momentos de sistematizagdo dos
conceitos, estratégias e procedimentos utilizados no desenvolvimento do
projeto. A formalizagdo pode propiciar a abertura para um novo ciclo de
acdes num nivel mais elaborado de compreensao dando, portanto, o
formato de uma espiral ascendente, representando o mecanismo do
processo de aprendizagem. (PRADO, 2005, p. 10).

Fato € que a aula de revisdo era algo que eu obrigatoriamente precisava
fazer e decidi conduzi-la da seguinte maneira: pedi que as/os alunas/os fizessem o
exercicio de revisao em duplas. A cada questao, elas/eles deveriam comparar suas
respostas com as de outra dupla e, depois, recorrer ao livro didatico para sanar
possiveis divergéncias de respostas e, no ultimo caso, me consultar.

Quando todas/todos terminaram o exercicio, sentamo-nos em uma roda e a
cada questao eu perguntava: “em que momento do projeto nés vimos isso aqui?” e,

para minha boa e feliz surpresa, as/os alunas/os conseguiam resgatar como cada
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estrutura linguistica (gramatica e vocabulario) apareceu naturalmente no decorrer do
projeto. Por exemplo, “Vimos essa estrutura linguistica quando estavamos falando
sobre saude”.

Na aula seguinte, eu nunca me senti tdo ansiosa para corrigir um pacote de
provas. Parte de mim tinha medo de que, se o resultado fosse negativo, a culpa
seria jogada na proposta pedagogica da Pedagogia Critica de Projetos. Querendo
ou ndo, a prova serviria para mim como uma resposta sobre a possibilidade de fazer
uma educacgao linguistica em inglés por meio da Pedagogia Critica de Projetos.
Seria ainda, uma chancela, para que eu pudesse continuar o que estavamos
fazendo sem que a t&o cobrada qualificagdo (BIESTA, 2018) fosse perdida.

Eu tenho certeza de que eu nunca corrigi um pacote de provas com tanta
rapidez na minha vida. Ao final, somando as notas, aos poucos a alegria tomava
conta do medo, e o sentimento de que havia dado certo tomou conta. Todas/os
as/os alunas/os obtiveram notas acima da média! Apesar de todas as criticas que
eu tenho a provas, naquele momento e naquele contexto, era a resposta de que eu
precisava para continuar a fazer o que eu estava fazendo.

Seguimos, pois, depois da prova, com o nosso projeto. Nao foi uma
interrupcdo. Foi quase um respiro porque nao nos deu a sensacido de pausa.
Acredito até que as/os alunas/os voltaram mais confiantes também de terem
percebido que o progresso linguistico estava acontecendo. Afinal, as experiéncias
em inglés nunca deixaram de ocorrer. Elas, sim continuavam acontecendo, porém,
estavam sendo acompanhadas de outras experiéncias, igualmente relevantes e
importantes.

As aulas que seguiram focaram bastante nos desenvolvimentos dos
veiculos midiaticos de cada grupo, e preparagdao para a nossa amostra. Muitas
conversas, trocas, feedback entre os grupos, utilizagdo do livro didatico como uma
ferramenta de busca. O grupo que preparou o minidoc, por exemplo, utilizou
informagdes que estavam em um artigo do livro didatico sobre os beneficios de
comer chocolate no seu minidoc.

No ultimo dia do projeto, colocamos cerca de oito computadores com o0s
conteudos dos veiculos midiaticos produzidos por elas/eles, disponibilizamos fones
de ouvidos também, convidamos uma turma para ver e ouvir e quem mais estivesse

na biblioteca. O sentimento era de nervosismo de alguns, até mesmo meu, mas o
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sentimento de satisfacdo e realizacdo era maior. Dava para ver que elas/eles
estavam com orgulho daquilo que elas/eles haviam produzido.

Uma cena que me marcou profundamente foi a de uma aluna que, depois
de toda a amostra, que foi feita no horario da aula, continuou na biblioteca enquanto
eu recolhia os notebooks — esperando ao lado de um deles, eu disse a ela que ja
poderia ir que eu recolheria tudo e o sinal ja havia tocado, mas ela virou e me disse:
“‘estou esperando minha mée subir, queria muito que ela visse 0 meu documentario”.

Aqui, vemos a importancia de inserir a comunidade pedagodgica toda na
realizagao, no desenvolvimento e na culminagdo do projeto, como nos elucida Dias,
Coroa e Lima (2019, p.41):

Nessa perspectiva, a comunidade escolar é convocada a trazer para os
espagos e eventos de ensino de educagado linguistica as miultiplas
dimensées de uso da lingua, com os seus diferentes discursos, semioses e
géneros textuais, orais e escritos, sejam eles biografias, diarios de bordo,
memoriais de leitura, escritas literarias... O importante é o gesto politico de
se construir um espago democratico de interlocugdo na sala de aula, onde
todas as vozes possam ser enunciadas e ouvidas. O som de vozes
diferentes € um exercicio de reconhecimento que garante a participagédo
plena em sala de aula, uma agdo politica que garante que nenhum/a
aluno/a permaneca invisivel (e inaudivel) em sala.

E, nesse sentido, inscrevo-me no mesmo entendimento do BIE, no sentido
de as produgdes finais das alunas e dos alunos serem publicas de alguma maneira.
De acordo com o BIE (2015), ha trés motivos para os produtos serem publicos: o
primeiro € que apresentar para o publico, agrega valor motivacional. Apresentar
para as familias exige mais responsabilidade que s6 apresentar para a turma, por
exemplo. O segundo é que o que foi criado pelas/os alunas/os e € compartilhado
publicamente se torna discutivel para além da troca entre professor/a e aluna/o,
expandindo aquilo que foi aprendido em sala para discussodes fora dela. O terceiro é
que produtos publicos sdo a melhor maneira de se comunicar com as familias e a
comunidade pedagdgica sobre o que é a Pedagogia Critica de Projetos e o que ela
faz pelas/os alunas/os, “Quando uma sala de aula, escola ou distrito se abre ao
escrutinio publico, a mensagem é: “aqui, esta o que nossos alunos podem fazer —

somos mais do que notas e testes” (BIE, 2015, tradugdo minha)?'.

2 Trecho do artigo adaptado do livro “Setting the Standard for Project Based Learning: A Proven
Approach to Rigorous Classroom Instruction”, por John Larmer, John Mergendoller, Suzie Boss
(ASCD 2015), para ser colocado no material fisico do workshop PBL 101.
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Na aula seguinte a mostra publica dos projetos, tirei o dia para conversas
com as/os alunas/os sobre as experiéncias que haviamos tido até aquele momento,
desde o Evento de Entrada até a apresentagéo dos projetos, passando pela prova e
trabalhos em grupo. Eu queria, antes de tudo, ouvi-los e que tivessem a
oportunidade de refletirem sobre o processo de aprendizagem. Momentos de
reflexdo sdo importantes ao longo de todo o projeto, pois, conforme detalha BIE
(2008, p. 118),

alunos que tém oportunidade de discutir e refletir sobre suas experiéncias
de aprendizagem e analisa-las tém mais chance de reter e usar suas
habilidades e seus conhecimentos. Alocar tempo suficiente ao fim do
projeto para uma discussao de analise dos resultados ajuda alunos a fixar o
que aprenderam e a usar iSsO em seu proximo projeto ou tarefa. E
especialmente util fazer com que os alunos voltem a discutir e continuem
refletindo sobre a Questao Orientadora.

Por exemplo, a forma como a aula de revisao foi conduzida representou um
exercicio de reflexdo para as/os alunas/os, que puderam construir significados sobre
como as estruturas linguisticas foram trabalhadas ao longo do processo e como o
projeto se conectava a outros contextos de aprendizagem, o que evita, assim, uma
educacao fragmentada e descontextualizada.

As duas frentes vinham sendo “costuradas” juntas: o exercicio de revisao,
feito em forma de reflexdo sobre o aprendizado, foi uma maneira de tornar isso
visual para as/os alunas/os, visto que era a primeira experiéncia delas/deles com
essa proposta pedagdgica. E um dos grandes medos da entrada da Pedagogia
Critica de Projetos no ensino de linguas é que os estudantes ndo estejam
aprendendo a lingua, principalmente em uma sociedade que, como ja falado
anteriormente, pée um foco maior na qualificagdo. Saber disso nao significa que
devemos focalizar apenas a qualificacdo, mas é por saber disso que devemos
buscar trabalhar outros aspectos que também sao funcdo da escola, como afirma
Biesta (2018).

Se estamos ou queremos trabalhar dentro de uma Pedagogia de Projetos
que seja critico-transgressiva (DIAS; COROA; LIMA, 2019), € necessario criar
espaco e oportunidades para a reflexao, aqui entendida como ato de acao-reflexao

para alcangar a conscientizagao defendida por Freire (1970, p. 15), qual seja:
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A conscientizagao implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontanea de
apreensdo da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a
realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma
posicdo epistemoldgica. A conscientizacdo é, neste sentido, um teste de
realidade. Quanto mais conscientizagdo, mais se “desvela” a realidade,
mais se penetra na esséncia fenoménica do objeto, frente ao qual nos
encontramos para analisa-lo. Por esta mesma razao, a conscientizagao nao
consiste em “estar frente a realidade” assumindo uma posi¢ao falsamente
intelectual. A conscientizagdo nao pode existir fora da “praxis”, ou melhor,
sem o ato agado — reflexdo. Esta unidade dialética constitui, de maneira
permanente, 0 modo de ser ou de transformar o mundo que caracteriza os
homens.

Freire (1996, p. 60) defende a necessidade da conscientizagdo para lutar
“contra toda a forga do discurso fatalista neoliberal, pragmatico e reacionario, sem
devaneios idealistas, na necessidade da conscientizacao”.

Proporcionar momentos de reflexao é dar oportunidades para se chegar a
conscientizagdo, ao mesmo tempo que conscientizagdo por si s6 nao basta, €
preciso agado. As atividades pedagdgicas de reflexdo n&do garantem que as/os
alunas/os vao agir sobre o que refletiram, mas elas dao a chance, ou plantam a
semente, de conversas internas serem acionadas (QUEIROZ; DIAS, 2021).
Proporcionar atividades que provoquem deliberagcdes profundas faz parte da
Pedagogia de Projetos critico-transgressiva, uma vez que, conforme argumentam
Dias, Coroa e Lima, 2019 (p. 26),

o trabalho pedagdgico critico-transgressivo, por meio de projetos, néo é
inovacdo do século XXl, mas traz, por tras de si, um histérico de
valorizagcdo dos aspectos humanos inseridos em culturas especificas. Essa
perspectiva se alia, de maneira adequada e produtiva, tanto a integragao
entre teoria e pratica quanto a articulagdo entre regulagao e emancipagéao.
Por meio de um tema norteador, de praticas sociais, discursivas e
pedagdgicas, abre-se espago para 0 novo e para o imprevisto, sem escapar
a um planejamento que preserve o conhecimento com foco numa nova
consciéncia e numa agao reflexiva.

John Dewey (1933) afirma que “nds nao aprendemos das experiéncias. Nos
aprendemos ao refletirmos sobre as experiéncias”.?> A Pedagogia Critica de
Projetos é sobre o processo e ndo sobre o resultado, se envolver em processos
reflexivos ao longo do projeto é parte da construgdo de conhecimento. Nao sé
concordo com John Dewey como também registro que refletir sobre essa

experiéncia era maravilhoso.

2 Tradugdo livre do original: “We don’'t learn from experience. We learn from reflecting on
experience”.
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Sentei-me com elas/eles em uma roda na sala alternativa que tinha sofas e
mesas moldaveis. Resolvi que essa conversa seria em portugués, porque eu queria
que todas/todos pudessem se expressar livremente e sem medo de erros. Queria
que fosse uma conversa verdadeira e sem regras. Falei que queria saber o que
elas/eles tinham achado da experiéncia. Expliquei que queria a opinido sincera
delas/deles. Pedi que pensassem em como eram as aulas de inglés delas/deles
antes e se viam alguma diferenga no modo com que estavamos realizando nossas
atividades. Como tinhamos que comecar por algum/a aluno/a, perguntei a uma
estudante recém-chegada se poderia ser por ela, ja que ela ndo tinha um
referencial. Ela concordou.

Tudo seguiu como uma troca mesmo, uma conversa, quase como entre
amigas/os. Todos se sentiram bem a vontade para participar e dar sua opinido
sincera. Nesse ponto do projeto, tinhamos criado intimidade e uma relagdo boa o
suficiente para que esse momento acontecesse. Fui anotando discretamente aquilo
que elas/eles falaram que me saltaram aos ouvidos.

A nossa conversa e o que elas/eles falaram me ensinaram coisas. Aprendi
que as/os alunas/os percebem a diferenga entre a Pedagogia Critica de Projetos e
uma educacgao bancaria (FREIRE, 1997). Aprendi com elas/eles que a mudanga de
estrutura fisica ou o uso de tecnologias ndo mudam como o processo de
ensino-aprendizagem acontece. E preciso, sim uma mudanca no fazer pedagdgico.
A Pedagogia Critica de Projetos pede uma mudanca na maneira com que nos
sentamos em sala, mas nao significa que salas modernas e bem estruturadas vao
transformar a educacdo. E preciso uma mudanca de praxis que rompa com a
educacgao bancaria.

Aprendi com minhas alunas/alunos, também, que o foco na qualificagao
(BIESTA, 2018) é também uma preocupagao e tem uma importancia para elas/eles,
e ndo somente para as familias e professoras/es. Escutei das/dos minhas/meus
alunas/os que elas/eles estavam aprendendo conteudo para além do linguistico.
Minhas alunas/alunos também me disseram que a aprendizagem foi mais relevante
e mais facil, o que tornou, na visdo de todos, nossa estada na escola mais
prazerosa.

Aprendi com essa conversa que a Pedagogia Critica de Projetos € uma
proposta holistica que leva em consideragéo o individuo e suas necessidades, que

consegue abarcar o ensino da lingua, mas também vai além, trabalhando com
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conteudos transdisciplinares, de mundo e de vida. Minhas/meus alunas/os me
contaram que aprenderam no fazer, e que se tornaram detentoras do seu processo
de aprendizagem.

Aprendi com as/os minhas/meus alunas/os que € possivel perceber a
diferenca entre o que vinha sendo uma educagao linguistica bancaria e uma
educacdo linguistica por projetos. Ha uma construgdo de entendimento, ha
diferenca entre educacao por teoria e educar na interacao entre teoria e pratica.

Aprendi com elas/eles que foi possivel realizar uma proposta de educagéao
linguistica por meio da Pedagogia Critica de Projetos, que rompeu com a educagao
bancaria, a massificagdo e a despersonalizagdo, abracando a individualidade e
permitindo a autoria criativa das/os alunas/os e a minha.

Minhas/meus alunas/os me ensinaram que vivemos a Pedagogia Engajada
sugerida por hooks (2013, p. 32). Conforme postula a autora, a Pedagogia Engajada

deseja

que os estudantes queiram estar em sala de aula, envolvam-se naquilo que
é proposto, tenham as suas vozes ouvidas. Nesse sentido, ela afirma:
“Toda sala de aula em que for aplicado um modelo holistico de aprendizado
sera um local de crescimento para o professor, que sera fortalecido e
capacitado nesse processo.

Tudo que vivemos e fazemos soO foi possivel porque a Pedagogia
Critico-criativa de Projetos possibilita um fazer-pedagdgico engajado, e o
fazer-pedagdgico engajado sé é possivel se trabalharmos a partir das vivéncias
das/os estudantes e se todas as vozes forem ouvidas, Assim, aprendi com
minhas/meus alunas/os que “a sala de aula deve ser um lugar de entusiasmo,
nunca de tédio” (hooks, 2013, p. 16). Na perspectiva da Pedagogia Engajada, ha
uma énfase no bem-estar, conforme esclarece Albuquerque (2020, p. 66). E nesse
entendimento que se inscrevem Freire e hooks também, conforme nos recorda

Albuquerque (2020,p.67):

Paulo Freire, ao desenvolver o método de alfabetizacdo em que partia de
palavras que pertenciam ao universo de vivéncia dos estudantes e hooks,
ao adotar estratégias pedagdégicas que permitiam que todas as vozes dos
estudantes fossem ouvidas e fizessem parte da constru¢do da aula
anunciam uma percep¢do do poder de agéncia dos textos para a
construgdo de um fazer pedagdgico engajado e que se dé dentro de uma
perspectiva critica.
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E, entdo, tendo escrutinado como foram minhas primeiras experiéncias
com a Pedagogia Critica de Projetos, passo, neste instante, ao Ato 5, em que

reconto como se deu “aquele projeto”.

ATO 5 - AQUELE PROJETO

Depois desse primeiro projeto, faltava “1 bimestre e meio” e, como precisei
aumentar o tempo do primeiro projeto e ele entrou no segundo bimestre, precisei
comegar o segundo projeto no meio do segundo bimestre. Ao analisar, mais uma
vez, a secao de estruturacado e sequéncia do livro, pude me deparar com uma das
maiores aleatoriedades, dessas que a gente realmente encontra em livros didaticos,
de assuntos completamente desconexos um do outro. Porém, o poder da
criatividade do/a professor/a ¢ infinito, e com o conhecimento profundo do material e
essa primeira experiéncia com projetos, algo ia sair dali. Algo tinha que sair dali.

Uma unidade trataria de certo e errado, a outra de natureza e meio
ambiente, e a ultima, de viagens. Lembro de pensar em um projeto sobre viagem
sustentavel, mas acho que a ideia ndo me encantou ou me pareceu muito rasa em
comparagao com o que ja tinhamos visto, mas lembro de ter visto essa proposta
como possivel. Como as/os alunas/os ja estavam nao sé acostumados/as com uma
proposta pedagogica por projetos, mas curtindo e querendo mais do processo, um
projeto mais desafiador seria convidativo.

Ao examinar os livros didaticos, e fortemente inspirada pelo contexto local,
identifiquei tépicos que poderiam ser incorporados em um projeto. A unidade sobre
certo e errado me deu a oportunidade de explorar dilemas morais e éticos,
tornando-se a base soélida do projeto, uma vez que era um tdpico instigante e
interessante. Com base nesse tema, na unidade sobre natureza, pensei em
expandir o escopo para incluir ciéncia. A unidade sobre viagens foi a mais
desafiadora para integrar os topicos mais profundos. Depois de estudar
cuidadosamente o livro, comecei com uma atividade de escrita avaliativa, na qual os
alunos aprenderiam a escrever uma avaliagdo on-line sobre um hotel ou
restaurante. Influenciada pelo contexto atual e em um processo criativo, tive a ideia
de discutir a relevancia de sermos cuidadosos com o que lemos e postamos na

internet.
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O contexto em que se inseria tal discussao era a recém-conclamada vitéria
eleitoral do ex-presidente Jair Bolsonaro, que aconteceu por desinformacgao e
disseminagdo de noticias falsas em massa por “plataformas digitais, que se
tornaram os principais meios de comunicagao do século XXI”, conforme pontua Pini
(2021, p. 17).

5.1 O contexto do Brasil e do mundo na realizagao deste projeto

De acordo com Pini (2021), a ascensdo de movimentos e ideologias de
ultradireita € uma das principais caracteristicas das primeiras décadas do século

XXI e acontece em ambito global. Ele afirma que

Esse processo vem ganhando espago mesmo em Estados democraticos, o
que é corroborado pela constatagao que, em 2020, quase 2 bilhdes de
pessoas viviam em Estados governados por liderancas de ultradireita
eleitas democraticamente, incluindo os EUA, o Brasil e a India (PINI, 2021,
p. 17).

Para o estudioso, o que torna esse processo singular é o fato de a quarta
onda de ascensdo da ultradireita “ter sido capaz de superar sua tradicional
ocupacgao ‘as margens’ da sociedade, alavancando esse conjunto de ideologias a
uma posicdo mainstream e normalizando suas narrativas radicais no ambito da
politica cotidiana” (p. 18).

Pini atribui esse fendmeno “as dindmicas recentes das plataformas digitais,
que se tornaram os principais meios de comunicagao do século XXI”. De acordo

com o pesquisador, ecoando Mudde (2019 apud PINI, 2021, p. 17),

a ultradireita pode ser definida como sendo composta por movimentos —
violentos ou nao violentos — cujas pautas elencam ao menos trés dos
seguintes temas: nacionalismo, racismo, xenofobia, antidemocracia e
autoritarismo. No ambito do conceito amplo de ultradireita esta contido o
Populismo de Direita Radical (PDR), que contempla o populismo, o
nativismo e o autoritarismo como fundamentos principais.

Como nos explica Pini, a ascensao da ultradireita ao poder, o discurso
antidemocratico e nacionalista ocorreu em ambito global, sendo o Brasil um desses
casos com a eleicdo de Jair Bolsonaro para a presidéncia do pais, em moldes
quase copiados da eleicdo de Donald Trump nos Estados Unidos, como bem nos

elucida Carlos Gustavo Poggio em um artigo escrito para o Estadao. A julgar por
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uma serie de declaragdes, tanto antes como apos as eleicbes, as ideias do
presidente americano também tém adornado as cabecas dos bolsonaristas. E claro
que nao se trata aqui das ideias do individuo Trump, que nédo € exatamente um
intelectual, mas daquilo que ele representa. Parte da narrativa de integrantes do
governo Bolsonaro, em especial dos responsaveis pela politica externa, é que o
governo deve refletir os valores da maioria da sociedade brasileira, e esses valores
seriam em grande medida conservadores. O problema é que inexiste um
conservadorismo moderno intelectualmente organizado no Brasil, fato reconhecido
até mesmo por Olavo de Carvalho, o intelectual mais aclamado na equipe do
presidente Bolsonaro. Ou seja, uma coisa é um sentimento conservador difuso na
sociedade. Outra, completamente diferente, é o conservadorismo organizado que
traduza intelectualmente esse sentimento e |he dé uma direcdo. A solucéo
bolsonarista para a auséncia de um movimento conservador organizado no Brasil
tem sido, aparentemente, importa-lo dos Estados Unidos.

Diante desse cenario, que reverberava a disseminagao de noticias falsas e
desinformagdes conjuntamente com o populismo radical de direita, eu me
questionei, o que eu, no papel de professora, estava fazendo na minha sala de aula
de inglés nesses ultimos anos que permitiu a possibilidade de um governo de
ultradireita, com um discurso violento, machista, racista, populista e autoritario ser
eleito no Brasil, ou melhor, o que eu ndo estava fazendo na minha sala de aula que
nao impediu esse pensamento conservador de ganhar forca no nosso pais? Que
caminho escolhemos tomar no ensino de inglés que nos trouxe até aqui?

A minha frustragdo e desapontamento com o modelo de ensino de lingua
inglesa que eu vinha realizando ja existia havia algum tempo. Porém, a elei¢do do
autoritario Jair Bolsonaro foi bastante sintomatica, como detalhei anteriormente.
Acredito que a “demora” para se dar conta de que algo estava faltando no ensino de
inglés esta ligada ao fato de que nos ultimos anos o ensino tecnocratico (GIROUX,
1997) tomou conta das formacgdes e livros didaticos de inglés.

E a partir dessa problematica real e desse contexto que o projeto nasce com
a seguinte pergunta motivadora: ‘como podemos mostrar para as pessoas a
importancia de fazer nossa propria checagem de fatos?”. Inspirada em um projeto
desenvolvido pelo BIE, decidi que a apresentacéo publica final seria uma simulagao
de tribunal, a qual teria relagdo também com o conteudo linguistico presente nas

unidades do livro.
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A partir dessas escolhas, vemos o viés critico de um trabalho por projetos,
uma vez que esse projeto insere as/os alunas/os dentro de um contexto real de
mundo onde ndo se separa sujeito de vida social. Como explicam Dias, Coroa e
Lima (2019, p.32) “as perspectivas criticas da linguagem, e por extensdo da
educacgao linguistica, nascem, portanto, “a partir da conscientizacdo de que
trabalhar com a linguagem é necessariamente intervir na realidade social da qual
ela faz parte. Linguagem ¢é, em outras palavras, uma pratica social’.
(RAJAGOPALAN, 2007, p. 18).

Como pontua Fairclough (1992, p.21), “os sujeitos sociais constituidos nao
sdo meramente posicionados de modo passivo”. Nesse sentido, ndés ndo somos
sujeitos descontextualizados; somos sujeitos que constroem e sao construidos a
partir de discursos que, por sua vez, criam verdades sobre nos, N0OSSOS COrpos e
nosso mundo. Discursos tém, portanto, carater social (PEDRO, 1997; BAKHTIN,
1990) e por isso nds professoras/es, como sujeitos historicamente situados que
somos, estamos imersos em um contexto social, o qual por vezes nos pede para
ignorar quando em sala de aula, forcando-nos a buscar uma neutralidade
pedagodgica inexistente. Como Paulo Freire (2011) ja dizia, “ndo existe
imparcialidade. Todos sao orientados por uma base ideologica. A questao é: sua
base ideoldgica é inclusiva ou excludente?

O meu chegar nessa pergunta motivadora € parte de um processo criativo,
mas ela talvez ndo existiria ou nao fizesse sentido sem o contexto no qual viviamos.
Como afirmam Queiroz e Dias (2021), assentados nos pressupostos de Fairclough
(2003, p. 121), “as pessoas sao sempre capazes de agir criativamente no sentido de
realizar suas proprias conexdes entre as diversas praticas e ideologias a que sao
expostas e de reestruturar as praticas e as estruturas posicionadoras”. O agir
criativo do/a professor/a passa necessariamente por conexdes com as ideologias e
praticas a que somos expostos, e foi assim que esse projeto nasceu.

Coincidéncia, destino ou resultado do alinhamento das estrelas? O més em
que esse projeto se iniciou era setembro, quando €& celebrado o més da
Democracia, de acordo com as Nacdes Unidas. Por isso, a biblioteca da escola faria
algumas atividades relacionadas a essa tematica e selecionou alguns livros que
falavam sobre Democracia para ficarem mais expostos. Em uma dessas minhas
idas a biblioteca da escola, descobri isso e, na hora, tive o insight de utilizar esse

tema como fio condutor que amarraria todos esses topicos.
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Como ja falado aqui, em 2019, estava eleito um presidente antidemocratico,
cujo discurso incluia xenofobia, racismo, nacionalismo, autoritarismo e
antidemocracia.

Escolher a Democracia como tema condutor do projeto trazia relevancia,
contexto e atualidade a atividade. Era uma questdo local, que poderia ser
relacionada com o global — se houvesse tempo e se constituia como um problema
real cuja construgdo da pergunta motivadora mantinha a curiosidade e o processo
investigativo por um tempo. Além disso, a escolha por apresentar uma simulagao de
tribunal reforca o papel e a importancia das instituicdes democraticas. Nesse
sentido, estamos construindo uma proposta pedagogica critica, pois educagao é
pratica atual, a “escola é pratica atual; a formacao é pratica atual”. (DIAS; COROA,;
LIMA, 2019, p. 39).

Notamos, mais uma vez e de maneira mais relevante, a importancia da
flexibilidade e dinamicidade da escola, bem como a necessidade de uma pratica
pedagogica que resgate a autoria criativa das/os professoras/es e que nos dé a
liberdade de conduzir o processo sem “camisas de for¢a”, e isso é possivel dentro
de Pedagogia Critica de Projetos.

O Evento de Entrada ocorreu em quatro aulas, algo que talvez antes fosse
inimaginavel para mim. Digo isso, pois antes eu teria medo de “estar atrasada no
cronograma”. Também porque eu decidi colocar a redagéo obrigatéria como parte
do Evento de Entrada, e optei por esse processo de escrita ocorrer em sala, algo
gue nao € protocolo da escola e que levou dois dias para ser finalizado.

A primeira parte do Evento de Entrada foi envolver as/os alunas/os nas
atividades propostas pela propria biblioteca. Alguns videos, como TED talks, foram
pré-selecionados por elas para serem assistidos. Os livros foram combinados com
uma brincadeira que envolvia dois robozinhos atravessando um labirinto de palavras
democraticas e antidemocraticas. As/Os alunas/os tinham que guiar o robd para a
saida do labirinto, evitando as palavras antidemocraticas. A primeira equipe a
chegar na saida seria a vencedora. A turma se dividiu em duplas e trios e foi
explorando cada estagcdo espontaneamente, vendo os videos, folneando os livros e
jogando.

Depois disso, expliquei que estavamos no més da Democracia, e pedi que
eles me falassem que outros tipos de regimes existiam além deste. Alguns foram

citados e, quando pareceram se esgotar, pedi que eles usassem os aparelhos
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eletrénicos para pesquisar tipos de regime e compartilhassem o que encontraram
com outras pessoas. Depois, fizemos uma roda e propus como tema um debate se
‘Democracia € a melhor forma de governo”, solicitando, também, justificativas.
Observei de fora como o debate se desenrolou, fazendo intervengdes e
provocagdes quando necessario para o debate continuar. Apds a discussao, propus
que fizéssemos uma colaboracdo para a biblioteca, que eles escrevessem uma
redagcado — o género a ser trabalhado dessa vez seria dissertativo, apresentando um
movimento textual que englobasse elementos a favor e contra. Com a mesma
provocacao do debate, propus que fosse montado um mural na biblioteca onde as
redacdes delas/deles estariam expostas ali ao longo do més da Democracia.
Todas/todos concordaram e, no dia seguinte, comegamos essa parte do Evento de
Entrada. Fomos para a biblioteca e pedi que elas/eles escrevessem suas redacgdes
e que pudessem consultar seus colegas e a internet em caso de duvidas. A cada
paragrafo, também, pedi que trocassem com um colega para que recebessem
feedback em busca de melhorar seu texto tanto no que era concernente a estruturas
linguisticas quanto a conteudo. Disponibilizei um material que explicava como
construir um texto dissertativo no movimento textual solicitado, que elas/eles
poderiam consultar para escrever suas redacdes. Essa oficina de escrita levou duas
aulas, entre trocas, leituras e reescritas até que todas/todos estivessem
satisfeitas/os com seus textos finais e os tivessem, em verséo final, transcritos para
a folha oficial.

A Ultima aula foi dedicada a decoragdo do mural. Algumas meninas na
turma tinham uma veia artistica e gostavam de trabalhar com rotulacéo (lettering).
Elas ficaram bastante empolgadas a frente dessa frente da agdo. Quando cada
professor/a tem a liberdade de planejar seus projetos, conhecendo profundamente
bem seus/suas alunos/as, a Pedagogia Critica de Projetos proporciona que cada
aluna/o mostre seus diferentes talentos e habilidades, situacdo essa que é também
papel da escola, explorar e estimular diferentes habilidades.

Mas isso s6 pode acontecer se a autoria criativa das/dos professoras/es for

preservada, como nos elucidam Dias, Coroa, Lima (2019, p. 37):

Trazendo essa perspectiva de autoria criativa, inserimos nosso pensamento
naquilo que seria, entdo, uma pedagogia critica de projetos. Ao langarmos o
olhar para o trabalho pedagoégico com lingua materna na escola, por
exemplo, nao bastara focalizar apenas estruturas linguisticas, em
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exercicios repetitivos, enfim, em representagdes sobre o ensino de lingua
como algo estruturado, estruturante e descontextualizado do préprio ‘eu’ do
aluno/a e professor/a. A compreensao e a construgao do pensamento sobre
0 que fazem essas estruturas linguisticas nas praticas sociais e na
constituicdo dos sujeitos se torna o foco constitutivo de novas identidades,
despertando e forjando consciéncias criticas para a vida humana de forma
geral e ndo apenas para a rotina escolar.

Nessa concepgao de lingua como pratica situada, desvela-se o modo como o
mundo e a vida social sdo construidos e constantemente reconstruidos na e pela
linguagem, num movimento dialético (FAIRCLOUGH, 2001). Encontramos aqui
praticas de linguagem que nao se desvinculam de quem as pratica, nem do conjunto
de praticas que as motiva.

Apds o Evento de Entrada, as aulas seguiram normalmente, costurando o
projeto com o livro didatico, com pesquisas, trabalhos em grupos e bastante
argumentacao.

Uma das estruturas linguisticas no livro didatico e que seria conteudo de
prova era Discurso Indireto. Para trabalhar tal ponto, discutimos a relevancia da
liberdade de imprensa para a manuten¢ao da democracia. Partindo do principio de
que o papel do jornalista era reportar fatos, entramos no trabalho da estrutura
linguistica. Lembro que uma aluna chegou ao final da aula e disse que sempre quis
fazer Jornalismo e que, depois daquela aula, tinha certeza disso.

Na aula seguinte, lembro que estava com dificuldade de achar algo que
conectava os assuntos de jornalismo ao proximo topico do livro, “moral e ética”. No
momento do planejamento, pensei: “por que eu nao pergunto para elas/eles?”
Cheguei a aula e perguntei “Como € possivel conectar o ato de reportar noticias
com a ética?”

As/os alunas/os fizeram suas respostas espontaneamente. Depois, lemos
um texto no livro, que continha a estrutura linguistica a ser trabalhada — segunda
estrutura condicional, conhecida como second conditional — mas o foco naquele
momento era o conteudo. Depois da leitura, engajei-os/as em discussdes sobre
dilemas éticos, fazendo perguntas como “o que vocé faria se encontrasse uma
carteira no chao?”. Depois de algumas discussdes e provocagdes bem
interessantes, propus que anotassem as suas reflexdes sobre ética e moral. Essa
estratégia de anotar as reflexdes é parte das pesquisas do Project Zero da

Faculdade de Educacao de Harvard, ja mencionado aqui. A utilizacdo de Thinking
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Routines, além de provocar entendimentos mais profundos sobre o aprendizado,
possibilita que o aprendizado fique visivel.

Para melhor compreensao da atividade que desenvolvemos, transponho, a
seguir, o texto em que nos baseamos para discutir moral e ética, que serviu também
de base para que a segunda estrutura condicional (second conditional) fosse
trabalhada.

Figura 6 — Texto do livro que baseou nossa discussao sobre moral e ética e introduziu a estrutura
linguistica second conditional

Teenager finds movie star’'s walletand

What would you do if you found a wallet
that belonged to a famous Hollywood actor?
Would you keep it, try to sell it on eBay, or
return it to the owner?

This was the choice 17-year-old Tristin Budzyn-Barker
had when he found a wallet in a Los Angeles
restaurant. To his surprise, when he looked inside,

he realized it belonged to Australian actor Chris
Hemsworth, who played Thor in the Avengers movies.
The address of Hemsworth's agent was in the wallet, so
Tristin was able to return it, along with all the contents
of the wallet.

When the actor got the wallet back, he had expected
to find it empty, so he was amazed that the money
was stillin it. He invited Tristin to appear with him on
a popular U.S. talk show, where Hemswarth thanked
him publicly by giving him a reward - all the money
in the wallet. The talk show host, Ellen DeGeneres,
made Tristin’s day even better by giving him another

Fonte: Richmond (2018)

A medida que elas/eles iam terminando de escrever suas reflexdes
individuais, eu pedia que fossem fazer uma atividade de cunho linguistico sobre
second conditional no livro.

No marco sobre ciéncias, escrevi a pergunta “o que é ciéncia?” no quadro e
pedi que eles fossem escrevendo suas respostas. Essa estratégia € uma adaptagao
de uma Thinking Routine, chamada Chalk Talk, em que a professora escreve uma
pergunta e as/os alunas/os vao respondendo e gerando novas perguntas e
respostas a partir das respostas de seus colegas, 0 que da origem a uma conversa
silenciosa. Aqui, eu queria apenas a primeira resposta. Essa Thinking Routine faz
parte do grupo que introduz e explora ideias e é, a meu ver, ideal para comegar um

Novo marco.

106



Depois do Chalk Talk, propus que cada dupla pegasse uma teoria cientifica
falsa e fizesse uma miniapresentacdo escrutinando essa teoria para a turma. Para
isso, elas/eles precisavam se envolver em pesquisas e processos investigativos.
Algumas que me lembro terem sido escolhidas foram a terra plana e as campanhas
antivacinagao. Assim, trabalhamos com algumas leituras e exercicios de vocabulario
os fendbmenos da natureza.

Essas exemplificagdes ilustram como pode ocorrer uma educacao
linguistica dentro de uma proposta por projetos, como argumentam Dias, Coroa e
Lima (2019, p.38):

Na educagéao vivenciada com base em uma Pedagogia Critica de Projetos,
considerada como praxis social e discursiva, essa construgdo de
identidades formadoras de cidadania toma como base a concretude dos
eventos linguisticos — tanto nas praticas sociais dentro da escola quanto
fora dela. Nesse sentido, cidadania passa a ser encarada como uma forma
de apropriagdo de uma condigdao social e do reconhecimento de um
conjunto de valores, aos quais o sujeito demonstra adesdo ou ndo. Nessa
perspectiva, os/as alunos/as ndo aprendem apenas conteudos linguisticos
numa aula de lingua materna ou de lingua estrangeira; aprendem,
sobretudo, sobre si mesmos, sobre suas capacidades, seus limites. Ou
seja, sao criadas condi¢gdes para que os/as alunos/as construam uma
reflexdo sobre o modo como essas questdes de autoidentidade estéo
situadas na linguagem. Dessa forma, os/as alunos/as ndo se isolam como
aprendizes de uma situagdo social ou cultural estatica e alheia ao seu
mundo, mas se situam em um continuo vir a ser.

Além disso, essas situagbes aqui narradas nao sao exigiam uso exclusivo
de Inglés, que acaba por se concretizar em mais uma mentira pedagdgica que nos
contam. Somos aprendizes de linguas que fomos impelidos a acreditar que, ao
proibir a lingua materna na sala de aula da lingua adicional, a aprendizagem
aconteceria de maneira mais “eficaz”. A primeira mentira nisso é que a gente nunca
conseguiu e nem vai conseguir proibir as/os alunas/os de utilizarem a sua lingua
materna em sala. A diferenca € que antes eles/elas usavam o portugués para
conversas sobre assuntos paralelos, como a nova série que estdo vendo ou 0 jogo
de futebol que passou ontem. Na Pedagogia Critica de Projetos, o portugués é
utilizado para provar um ponto, convencer o grupo, encontrar solugdes, mediar
conflitos, e levantar questdes. De fato, quando elas/eles conseguem fazer isso na
lingua adicional, a gente pode celebrar e até mesmo parabeniza-las/os pelo esforgo,
mas eu ja tive alunas/os que precisaram recorrer a lingua portuguesa para resolver
um conflito dentro do projeto e seguir em frente. Usar a lingua materna alavanca o
processo e acelera resolugbes para chegar a parte que de fato importa, as

experiéncias na lingua adicional que a Pedagogia Critica de Projetos proporciona,
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como as que ilustrei nos exemplos anteriores. Eu ousaria dizer, também, que é
possivel ter uma aula toda na lingua materna e proporcionar momentos como esses
sobre a lingua adicional e ainda assim fazer uma educacgao linguistica em inglés por
projetos. Se a sua turma e contexto conseguirem fazer isso na lingua adicional,
otimo, celebre isso! Mas nao se prenda a esse empecilho para tentar fazer um
trabalho por projetos. O foco, ouso dizer, € proporcionar momentos de brincadeiras
com a lingua, experiéncias com as palavras, criar com as palavras e tentar com as
palavras é deixar algo que nos acontece com as palavras, porque, como nos ensina

Bondia (2002, p.21), o que fazemos com palavras é importante:

Por isso, atividades como considerar as palavras, criticar as palavras,
eleger as palavras, cuidar das palavras, inventar palavras, jogar com as
palavras, impor palavras, proibir palavras, transformar palavras etc. ndo séao
atividades ocas ou vazias, ndo sao mero palavrério. Quando fazemos
coisas com as palavras, do que se trata € de como damos sentido ao que
somos e ao que nos acontece, de como correlacionamos as palavras e as
coisas, de como nhomeamos 0 que vemos ou 0 que sentimos e de como
vemos ou sentimos o que nomeamos.

Dentro dessa percepcdo do proporcionar momentos de brincar com as
palavras, proponho a seguinte reflexao a partir da etimologia da palavra brincar: a
palavra brincar, de origem latina, “vem de vinculum que quer dizer lago, algema, e é
derivada do verbo vincire, que significa prender, seduzir, encantar. Vinculum virou
brinco e originou o verbo brincar’®. E a partir do brincar que se cria vinculo. Por
isso, criangas brincam com tudo e o tempo todo, porque estdo criando vinculo com
esse mundo. Mais importante do que aulas totalmente em inglés, que forcam o
apagamento da lingua que existe e esta ali na nossa frente e a gente s6 quer fingir
que nao vé, € proporcionar momentos de vinculo com a lingua inglesa, que sejam
momentos de brincar, construir conhecimentos e deixar que coisas nos acontegcam
com a lingua. E nesse sentido de brincar e de deixar coisas nos acontecerem na
lingua que a Pedagogia de Projetos tem esse motor potencial de desenvolver
cidadania, como falado por Dias, Coroa, Lima (2019), pois fazemos coisas com as

palavras e elas fazem coisas conosco. Conforme acena Bondia (2002, p. 21),

a partir da convicgdo de que as palavras produzem sentido, criam-se
realidades que, as vezes, funcionam como potentes mecanismos de

B Definigao retirada do dicionario etimolégico. Disponivel em:
https://www.dicionarioetimologico.com.br/brincar/. Acesso em: 22 fev. 2022.
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subjetivagdo. Eu creio no poder das palavras, na for¢ga das palavras, creio
que fazemos coisas com as palavras e, também, que as palavras fazem
coisas conosco. As palavras determinam nosso pensamento porque nao
pensamos com pensamentos, mas com palavras, ndo pensamos a partir de
uma suposta genialidade ou inteligéncia, mas a partir de nossas palavras. E
pensar nao é somente “raciocinar” ou “calcular” ou “argumentar”, como nos
tem sido ensinado algumas vezes, mas é sobretudo dar sentido ao que
SOmos e ao que nos acontece.

Além disso, “brincar” e “misturar com as linguas” é o que bilingues fazem,
como afirma Garcia (2014). A esse fendmeno, a estudiosa deu o nome de
Translanguaging, que diz respeito ao uso completo do repertorio linguistico de
falante para criar sentido?. Translanguaging é uma maneira diferente de ver aquilo
que chamamos de lingua, é pensar a lingua como um repertério unico do qual eu
seleciono caracteristicas e estruturas que sao mais apropriadas para aquele
momento de comunicagao. Dentro dessa perspectiva, comegamos a pensar o inglés
e portugués ndo como coisas separadas, mas como parte de um individuo que esta
sempre com elas, externamente temos duas linguas. Porém, internamente, ha

apenas um sistema unitario.>® Como definem Garcia e Otheguy (2021, p. 15):

The trans- in translanguaging is about going beyond the traditional
understandings of language that have been given to us by countries, school
and prescriptive grammar books (Garcia & Li Wei, 2014; Li Wei, 2011;
Otheguy, Garcia & Reid, 2015, 2019). Translanguaging honors and
acknowledges the laguaging of people, their language practices. (Becker,
1995; Maturana & Varela, 1984). And yet, translanguaging theory does not
just accept the languaging of people; it engages with it as the basis for an
alternative conception of language. Translanguaging is theory/practice; it
does not simply posit that these practices are language because as we have
said, our conception of language has been constructed or “invented” as
Makoni and Pennycook (2009) have said. It does not simply mean that all
translanguaging is language; it is more than that. All language is
translanguaging.?®

2 “What's translanguaging?”, video em que Ofélia Garcia explica o conceito de Translanguaging.
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=Z_AnGU8jy40&t=80s. Acesso em: 22 fev. 2023.

% “What's translanguaging?”, outro video em que Ofélia Garcia explica o conceito de
Translanguaging. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=5|1CcrRrck0&t=54s. Acesso em:
22 fev. 2023.

% Tradugao livre: O trans- in translanguaging diz respeito a ir além dos entendimentos tradicionais de
linguagem que nos foram dados por paises, escolas e livros de gramatica prescritiva (Garcia & Li
Wei, 2014; Li Wei, 2011; Otheguy, Garcia & Reid, 2015, 2019). Translanguaging homenageia e
reconhece a linguagem das pessoas, suas praticas linguisticas. (Becker, 1995; Maturana & Varela,
1984). E, no entanto, a teoria de translanguaging nao aceita apenas a linguagem das pessoas; ela se
engaja com ela como base para uma concepgao alternativa de linguagem. translanguaging sao
teoria/pratica; ndo postula simplesmente que essas praticas sdo linguagem porque, como dissemos,
nossa concepgao de linguagem foi construida ou "inventada", como Makoni e Pennycook (2009)
disseram. N&o significa simplesmente que toda franslanguaging é linguagem; é mais que isso. Na
verdade, toda linguagem é translinguagem.
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Otheguy, Garcia e Reid (2015, 2019) argumentam que todos os falantes
fazem translanguage, até os monolingual. Com certeza vocé ja se pegou ajustando
o seu portugués ao falar com pessoas diferentes, de diferentes lugares e em
contextos diferentes. Pessoas que estdo inseridas em um contexto bilingue
translanguage all the time. Ja encontrei pessoas de diferentes paises nas minhas
viagens, e em varios momentos a gente se pega indo de uma lingua a outra, uma
pergunta em portugués que é respondida em inglés ou, quando estamos entre os
nossos colegas brasileiros que falam inglés, nos flagramos conversando nas duas
linguas.

Isso acontece porque, como argumentam Garcia e Otheguy (2021, p.15),
“todos os falantes selecionam features do seu repertério linguistico que parecem
mais apropriadas para a tarefa comunicativa que se apresenta”. Bilinguismo nao é
s6 sobre ter “native-like performance on both languages” (BLOOMFIELD, 1979), é
entender que vivemos, somos e existimos nessas duas linguas e anular a existéncia
de uma ou de outra é anular uma parte da nossa existéncia.

Como afirma Boaventura de Sousa Santos (2007), “conhecimentos em
geral, nosso entendimento sobre lingua, bilinguismo e multilinguismo foram
construidos a partir da visdo epistemoldgica de quem esta do outro lado da linha, os

poderosos que estdo no comando da sociedade”.

Teorias sobre lingua e o ensino de linguas vieram do entendimento e
praticas daqueles no lado dominante da linha e que foram depois utilizadas
para desenhar politicas educacionais, programas e praticas para aqueles
que linguam diferentemente e estdo do outro lado da linha, produzindo a
sua falha educacional. (GARCIA; OTHEGUY, 2021, p. 4).

Translanguaging nos ajuda também a entender que lingua € algo que se
faz, como afirma Pennycook (2010): “Olhar para a lingua como uma pratica é olhar
para lingua como uma atividade em vez de uma estrutura, como algo que fazemos
em vez de um sistema no qual nos baseamos, como parte material da vida social e
cultural em vez de uma entidade abstrata”.

E a partir de um entendimento sobre o que é translanguaging que podemos
comecar a nos desprender dessa mentira pedagdgica que nos foi contada e aceitar
a lingua materna na sala de aula da lingua adicional como nada mais que algo
natural e intrinseco de quem esta languaging entre as linguas, de quem é bilingue.

Digo isso por experiéncia propria, porque foi a partir do meu encontro com o que é
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translanguaging que eu curei essa ferida do uso de portugués em sala. Mais uma
vez, a teoria foi cura (hooks, 2013).

Tendo coberto os marcos do projeto, comegamos a nos preparar para a
simulacdo de tribunal. Juntos, a turma desenvolveu um caso e se dividiu entre
defesa e acusagao. Deixei que elas/eles escolhessem os grupos em que queriam
ficar e, caso um tivesse mais do que o outro, eu escolheria alguns para mudarem.
Por sorte, isso néo foi preciso, até porque eu precisava que uma aluna fosse a juiza
e outra, a ré. As argumentagdes foram construidas separadamente, os grupos nao
tiveram acesso a construgdo argumentativa um do outro até o dia da simulagéo.

Quando ambos haviam levantado suas teses, convidei uma especialista em
juri, que trabalhava na época como assessora da promotoria do Ministério Publico
do Distrito Federal, minha querida irma, Gabriela Bernardes. Ela deu uma
minipalestra para as/os alunas/os explicando como funcionava um juri e a diferenca
entre um juri brasileiro e um americano. Depois disso, ela sentou-se com cada
grupo e ouviu o que cada um havia levantado de tese, dando feedback e
ajudando-os a melhorar.

Depois da aula com a minha irma, as aulas que seguiram serviram para 0s
grupos melhorarem suas teses e praticarem suas argumentag¢des. Dei uma aula
mais direcionada sobre a terceira estrutura condicional, conhecida por third
conditional, que estava presente em algumas falas que elas/eles estavam utilizando
nas suas argumentacoes, como If she hadn’t done that, she wouldn’t have been
caught.

Lembro que um dos grupos foi para a escola em um dia em que ndo houve
aula, algo que combinaram entre si, para terminarem suas produgoes e praticarem.
Isso mostra como a Pedagogia Critica de Projetos possibilita maior engajamento
das/dos alunas/os no processo de aprendizagem, além de tornar o ir para a escola
mais prazeroso.

O dia da apresentagédo chegou, e eu lembro do meu nervosismo. Nao era
um sentimento ruim, porque eu sabia, e elas/eles também sabiam, que estavam
preparadas/os. Estavamos confiantes. Era um nervosismo mais parecido com
aquele que sentia no grupo de teatro da escola, aquele mesmo frio na barriga de
quando vamos comegar uma pega, uma ansiedade para o que vem a seguir, um
éxtase a ser colocado para fora, a ser compartilhado com os outros. Convidei para

compor o juri a gerente da unidade da escola, o coordenador académico, a minha
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irma — que havia acompanhado o processo —, duas funcionarias da biblioteca da
escola e um querido amigo de escola, que é advogado e que literalmente viveu
comigo todos os anos escolares. O BIE sugere que, se possivel, na apresentagao
final publica, o especialista que acompanhou o processo e um outro, que s6 vai ver
a apresentacado final, sejam convidados para esse momento. Isso enriquece a
apresentacao do projeto, além de dar a oportunidade das/os alunas/os receberem
feedback tanto de quem viu o que era, quanto de quem viu apenas 0 que veio a ser.
Além disso, incentivei as/os alunas/os a convidarem suas familias e
amigas/os. A maioria convidou; alguns foram. Porém, como a apresentagao foi feita
no horario da aula, nem todos puderam ir. Nesse dia, até mesmo eu convidei a
minha mae, que foi prestigiar as suas duas filhas. Estdvamos todas/os com tanto
orgulho do que tinhamos feito que desejavamos compartilhar isso com o mundo.
Essas experiéncias preciosas e unicas foram possiveis e proporcionadas

por um trabalho por projetos, como explicam Dias, Coroa e Lima (2019, p.41):

Nessa perspectiva, a comunidade escolar é convocada a trazer para os
espagos e eventos de ensino de educagado linguistica as multiplas
dimensdes de uso da lingua, com os seus diferentes discursos, semioses e
géneros textuais, orais e escritos, sejam eles biografias, diarios de bordo,
memoriais de leitura, escritas literarias... O importante é o gesto politico de
se construir um espago democratico de interlocugao na sala de aula, onde
todas as vozes possam ser enunciadas e ouvidas. O som de vozes
diferentes € um exercicio de reconhecimento que garante a participagao
plena em sala de aula, uma ag¢do politica que garante que nenhum/a
aluno/a permanega invisivel (e inaudivel) em sala.

Trabalhar dentro de uma Pedagogia Critica de Projetos permite que outras
vozes e diferentes vozes componham e participem do processo de
ensino-aprendizagem e isso torna o aprender um processo composto por
experiéncias. Experiéncias como as que nos ensina Bondia (2002, p.21): daquilo
‘que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nado o que se passa, nao o
gue acontece, ou 0 que toca”. Nesse sentido, a pedagogia critica de projetos tem o

potencial de “pensar a educagéo a partir do par experiéncia/sentido”, como sugere
Bondia (2002, p.27):

Se a experiéncia é 0 que nos acontece e se o saber da experiéncia tem a
ver com a elaboragéo do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece,
trata-se de um saber finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma
comunidade humana particular; ou, de um modo ainda mais explicito,
trata-se de um saber que revela ao homem concreto e singular, entendido
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individual ou coletivamente, o sentido ou o sem-sentido de sua propria
existéncia, de sua propria finitude. Por isso, o saber da experiéncia € um
saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal. Se a experiéncia
nao é o que acontece, mas o0 que nos acontece, duas pessoas, ainda que
enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia.

Educacao passa a ser sobre construir sentido sobre nossas experiéncias.
Se nada nos acontece nas escolas, se nada nos passa ou nos toca, nédo ha
experiéncia e logo nao ha construgdo de sentido. Portanto, inexiste um processo
educacional. Fazer uma educagao linguistica em inglés por meio de projetos é
proporcionar experiéncias que convidam a comunidade a fazer parte da escola, e a
escola a estar na comunidade ao mesmo tempo que entende e celebra a
individualidade, a singularidade, a pessoalidade, a subjetividade de cada pessoa
que compde esse processo.

Ao final do tribunal, o juri fez a votagdo em segredo. A juiza leu em voz alta
a sentencga e a ré havia sido absolvida. Lembro da alegria do time de defesa com a
decisdo, mas, mais do que isso, a alegria de todos/as que ali estavam. O grupo da
acusacao nao ficou triste porque nédo era sobre quem ia vencer, era sobre terem
conseguido compartilhar algo que elas/eles fizeram, que elas/eles construiram com
a nossa comunidade.

Depois disso, convidei os especialistas a falarem sobre o que as/os
alunas/os tinham apresentado. Eles/elas ja esperavam por isso; eu havia avisado e
eles/elas queriam ouvi-los também porque nesse ponto de intimidade com a
Pedagogia Critica de Projetos, elas/eles entendiam a importancia e se sentiam a
vontade em receber feedback. Meu amigo falou primeiro, € depois a minha irm3,
que comentou sobre o progresso que haviam feito daquele dia até aquele momento
e elogiou como tudo ocorreu da maneira certa. Ele falou aos alunos que ele tinha
votado pela condenacéao e fez questao de elogiar o trabalho delas, dizendo que era
um caso dificil e que elas conseguiram construir argumentagdes muito boas dentro
disso. Ao se despedirem das familias e do juri, ficamos apenas nos. Nesse
momento, uma aluna falava com seu grupo: "Nossa, sé da gente ter convencido o
advogado eu ja td feliz! Porque ele trabalha com isso, entdo significa que a gente
fez um bom trabalho”.

O éxtase de todas/os ali era visivel, a felicidade e o compartilhamento, como
elas/eles se olhavam e comentavam sobre o que tinham falado, elogiando uns aos

outros e rindo ao lembrar dos “erros” ou das coisas que esqueceram. Mais do que

113



uma entrega final, era um momento de celebracdo da aprendizagem, de
comemoragao. Essa cena passa em camera lenta na minha cabega hoje. Parecia
aquele final de filme de comédia roméantica, com uma musica calma, mas alegre no
fundo, em que a camera sobe lentamente, lentamente se distanciando daqueles
rostos e sorrisos, até chegar no céu e aparecer escrito na tela, The End.

E, entdo, tendo pormenorizado como se deu “aquele projeto”, passo, neste
instante, ao Ato 6, intitulado “o vir a ser”, em que fecho a sequéncia de seis atos em

que me propus narrar meu percurso (auto) etnografico.

ATO 6 -0 VIR A SER

Depois daquele dia, tinhamos que realizar a aula de revisao, a prova escrita
e a prova oral. Tentei ver com a coordenacdo se seria possivel nao fazermos a
prova oral, ja que, para todos os efeitos, a meu ver, o que havia sido feito no dia da
simulacao do tribunal tinha sido uma “prova oral”. Infelizmente, ndo consegui essa
autorizacdo, por motivos ja falados aqui, para ndo correr o risco de perder a
padronizagdo com as outras turmas do mesmo nivel.

Porém, lembro da reacdo dos/as alunos/as ao realizarem a prova oral e
falarem “é sé iss0?”, quase que a vendo como algo “bobo”, e até mesmo sem
sentido. E interessante pensar que dentro de todos esses processos aqui narrados,
com excecao das redacgdes, nada que foi produgcdo das/os alunas/os recebeu uma
nota. Ou seja, nada foi realizado para “passar na prova” ou “passar de semestre”, foi
pelo prazer e gosto de aprender, aprender fazendo, criando sentido e vivendo
experiéncias, € sobre descobrir 0 prazer na sua prépria autoria, isso é a pedagogia

de projetos, como define Prado (2005, p. 7):

A Pedagogia de Projetos deve permitir que o aluno aprenda-fazendo e
reconhega a propria autoria naquilo que produz por meio de questbes de
investigacao que lhe impulsionam a contextualizar conceitos j& conhecidos
e descobrir outros que emergem durante o desenvolvimento do projeto.
Nessa situagdo de aprendizagem, o aluno precisa selecionar informacdes
significativas, tomar decisdes, trabalhar em grupo, gerenciar confronto de
ideias, enfim, desenvolver competéncias interpessoais para aprender de
forma colaborativa com seus pares.

A avaliagdo na Pedagogia Critica de Projetos independe de nota, de valor. A

Pedagogia Critica de Projetos permite que tudo aquilo que minha/meu aluna/o faga
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em sala seja avaliativo, ndo com valores a serem dados, mas todo o tipo de
anotagao, participagédo, entrega, discussao poder avaliada. A avaliacdo formativa
ganha mais espaco que a somativa. Mesmo que a isso seja dado um valor, este
passa a ter menos relevancia diante de toda a produgao autoral feita pelas/os
alunas/os, o fazer para a escola ganha outro sentido.

A avaliagdo formativa requer um olhar mais atento a tudo que acontece na
sala. Somos mediadores do processo e observadores, ndo como quem observa
julgando, mas como quem observa tentando compreender, absorver e a apreender.
Momentos de reflexdao individual, ou de anotacbes em murais sao passiveis de
serem avaliados. Ao longo do processo, alunas/os também aprendem a autoavaliar
e avaliar o colega, a se monitorar e monitorar seus pares.

Guia-los diante desse processo € parte do educar, nossas/os alunas/os nao
sabem trabalhar em grupo, gerenciar o tempo, responsabilizar-se com prazos,
elas/eles ainda ndo séo adultas /os no mundo. Cabe a nds, enquanto professoras/es
de lingua, ensinar isso a elas/eles, e esse progresso € também passivel de
avaliacao.

Acima de tudo, avaliacdo na Pedagogia Critica de Projetos fica em quinto,
sexto plano. Eu ndo me recordo de nenhum deles me perguntar “isso vale nota?”, e
se a resposta fosse “sim” — ou “ndo”. Cabe a néds, portanto, guia-los no processo de
mudancga, criar e prover espago para fazé-los entender que essa € mais uma
mentira pedagogica que nos contaram, que o que importa € outra coisa e nao a
nota. O que importa sdao as experiéncias e os sentidos criados ao longo do
processo. No trabalho por projetos, o processo € mais relevante que o resultado, ao
contrario do que a visdo colonial e positivista da educacdo nos ensinou. E valido ter
acesso a uma lista de estratégias de avaliagdes formativas para quem estiver
comegando. Minha sugestdo € que sejam exploradas as otimas atividades que
estéo disponiveis no link a seguir:

https://www.nwea.org/blog/2022/27-easy-formative-assessment-strategies-for-gather
ing-evidence-of-student-learning/.

Porém, com base na minha experiéncia, com avaliagdo somativa ou néo,
com nota ou n&o, com prova ou nao, com livro didatico ou n&o, a Pedagogia Critica
de Projetos acontece a partir de entendimentos necessarios que precisamos ter.

O primeiro deles refere-se a educagao nao bancaria. O/A professor/a que

deseja trabalhar dentro dessa proposta precisa compreender que a aprendizagem
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nao € uma relacdo bancaria entre quem deposita e quem é depositado, entre quem
detém o conhecimento e quem vai receber o conhecimento. Aprendizagem € um
processo de experiéncia/sentido em que o/a professor/a possibilita experiéncias na
lingua para que a/o aluna/o construa sentido sobre esta a partir das suas préprias
vivéncias, curiosidades, histérias, reconhecendo sua autoria naquilo que esta sendo
feito (FREIRE, 1997; BONDIA, 2002; PRADO, 2005).

Respeitando os nossos processos e honrando nossas histérias, precisamos
ir aos poucos nos libertando daquilo que nos foi ensinado sobre o que é a educacéao
e o aprender para nos encontrar com uma nova maneira de fazer a educacdo. E um
processo de incorporacdo desse entendimento. Deslocar-se da posigao de quem
deposita para quem faz mediacdo pode ndo ser um processo facil, mas um
movimento por essa busca ja € em si mesmo libertario.

Portanto, o primeiro fundamento que corre nas veias na Pedagogia Critica
de Projetos é o de quem a/o aluna/o é o responsavel, o condutor e protagonista do
seu processo de aprendizagem e cabe a ela/ele por meio de trabalhos em grupo,
argumentacgdes, reflexdes e gerenciamento: criar, desenvolver, elaborar, pensar,
estruturar, refletir, relatar, escrever, investigar, solucionar, pesquisar, compartilhar,
resolver, perguntar, apresentar, ler, entre outras coisas, ao longo de todo seu
processo de aprendizagem, que é unico. Cabe a nés mediar esse processo.

O segundo fundamento se refere & autoria criativa do/a professor/a. E
fundamental que a Pedagogia Critica de Projetos nédo seja uma metodologia a ser
aplicada. Projetos predeterminados, prontos para serem aplicados, funcionam tanto
como uma camisa de forga como qualquer outra metodologia. Apesar do uso
obrigatério do livro didatico e até mesmo de provas, a autoria criativa, a agéncia de
criagao e a liberdade para produzir mesmo que a partir de um livro didatico € uma
das coisas que diferencia a Pedagogia Critica de Projetos de outras propostas
pedagogicas. Resta ai o resgate de ser professora, a movimentagao de instrutora
para professora de inglés, a ndés cabe o protagonismo da criagdo. Como

argumentam Dias, Coroa e Lima (2019, p. 40),

No bojo de uma Pedagogia Critica de Projetos, o/a professor/a passa a ser
instigado/a de dentro para fora para ser autor/a, para criar, para ser
produtor/a de seu protagonismo, com foco na sua agéo radical (raiz ou
esséncia) e na sua criatividade engajada. Desse modo, a construgéo da
autoria docente, o despertar desse “eu” protagonista deve estar ligado ao
que esta além da aparéncia, ao que nao é literal, ao que nao esta ali
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apenas para ser operacionalizado. Assim, desvia-se o olhar das
concepgdes tedricas coloniais e busca-se outra 6tica, com foco no que
ainda esta oculto porque nos foi ocultado, do que ainda esta calado porque
o siléncio nos foi imposto. As questdes mais comumente discutidas no que
se refere as praticas educacionais ndo questionam o que esta além da
superficie, ndo costumam olhar para as naturalizagdes, para as ideologias
que cristalizam relagbes de exclusao e de poder.

O resgate da criatividade e a produgéo autoral do/a professor/a aproximam
a Pedagogia Critica de Projetos de praticas critico-reflexivas e nos afastam do
ensino tecnicista, possibilitando que o professor exista enquanto intelectual
transformador, como defende Giroux (1997, p.161):

No que se segue, desejo argumentar que uma forma de repensar e
reestruturar a natureza da atividade docente € encarar os professores como
intelectuais transformadores. A categoria de intelectual é Gtil de diversas
maneiras. Primeiramente, ela oferece uma base tedérica para examinar-se a
atividade docente como forma trabalho intelectual, em contraste com sua
definicdo em termos puramente instrumentais ou técnicos. Em segundo
lugar, ela esclarece os tipos de condi¢cdes ideoldgicas e praticas
necessarias para que os professores funcionem como intelectuais. Em
terceiro lugar, ela ajuda a esclarecer o papel que os professores
desempenham na produgcdo e legitimacdo de interesses politicos,
econdmicos e sociais variados através das pedagogias por eles
endossadas e utilizadas.

O meu relato é para inspirar e compartilhar como eu criei e desbravei
dangas possiveis dentro de um sistema engessado de ensino, como eu passei por
obstaculos, burocracias e ferramentas de manutengao para realizar uma Pedagogia
Critica de Projetos. Obstaculos esses que eu sei que varias/os professoras/es vao
enfrentar nos seus contextos escolares ao tentarem realizar uma proposta
pedagogica por projetos. Minha intencdo aqui ndo é de maneira alguma dar
solugdes prontas e predeterminadas, mas sim mostrar que é possivel, o que da para
fazer.

Projetos ndo sao feitos para serem aplicados. Séo feitos para serem
criados. Se queremos criar uma comunidade de professores como intelectuais
transformadores, ndo podemos apenas utilizar projetos, principalmente prontos,
para serem aplicados, precisamos ser os criadores responsaveis pelos nossos

projetos. Como explica Giroux (1997, p.161):

Encarar os professores como intelectuais também fornece uma vigorosa
critica tedrica das ideologias tecnocraticas e instrumentais subjacentes a
teoria educacional que separa a conceitualizagdo, planejamento e
organizacdo curricular dos processos de implementacdo e execugdo. E
importante enfatizar que os professores devem assumir responsabilidade

117



ativa pelo levantamento de questdes sérias acerca do que ensinam, como
devem ensinar, e quais sdo as metas mais amplas pelas quais estao
lutando. Isto significa que eles devem assumir um papel responsavel na
formacao dos propdésitos e condigdes de escolarizagao.

A sociedade moderna, capitalista e do cansaco vai sempre fazer tudo para
tirar de n6s o poder de criar, com o objetivo de manter a globalizagdo, a
massificagao, despersonalizagéo, a inflexibilidade e a dinamicidade das escolas. Na
maioria das vezes, isso vai vir muito bem disfar¢ado de ajuda. Afirmando que facilita
a vida das/os professoras/es cansados e sobrecarregados, como de fato estamos,
vamos aceitar qualquer ajuda. Porque, mesmo que a gente ame o que faz, sabemos
que o que importa de verdade € o viver, o dangar e o cantar.

Cabe a nés, professoras/es criticas/os que queremos ser, nos manter
atentos, fortes e vigilantes a essas armadilhas e, como nos ensina Paulo Freire, ndo
descansar diante de uma iluséria conscientizacéo. E preciso continuar questionando
sempre. E principalmente, construir e contar com a nossa comunidade pedagdgica
para nos ajudar tanto na vigilancia quanto no dia a dia do trabalho.

Eu afirmo que, a julgar pela minha experiéncia, o trabalho por projetos nao é
mais cansativo, ndo da mais trabalho e ndo torna nossa vida mais dificil. E preciso
estar alerta as mentiras pedagogicas que vamos ouvir no caminho, para nao
perdermos o propdsito do que € educar, do que € a escola e do que ¢é a lingua,
qgue é sobre pessoas, eu, Vocé, nos e eles.

Somos seres que sentem, nascem, choram, geram vidas, respiram,
dangam, brincam, que merecem viver a educacao de maneira plena, saudavel e em
harmonia com o viver, com alegria e prazer no educar. Viemos ao mundo para ser,
existir e transformar. Como nos ensina, incansavelmente, nosso incrivel Paulo
Freire, “a educagao nao transforma o mundo. A educacgao transforma as pessoas.

As pessoas transformam o mundo”.
CONSIDERAGOES FINAIS: O (NAO) FIM
Como disse no comecgo desta dissertacdo, tenho muita dificuldade com

comecgos e término de acgdes e processos. Foi dificil (re)comecgar esta dissertagao,

foi desafio prazeroso desenvolvé-la, e agora n&o sei como termina-la.
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Primeiramente porque esta pesquisa tem cunho (auto) etnografico. Minha
histéria com o ensino de inglés ndo termina, entdo como terminar algo que n&o tem
fim?

Um segundo motivo para ter dificuldade de terminar esta dissertagcao
dialoga com um ensinamento de Guimaraes Rosa (1956, p. 41), que sempre levei
comigo que é:

0 senhor... mire veja: o mais importante e bonito, do mundo, é isto: que as
pessoas nao estdo sempre iguais, ainda nao foram terminadas — mas que
elas vao sempre mudando. Afinam ou desafinam. Verdade maior. E o que a
vida me ensinou. Isso que me alegra, montao.

Assim sou eu. Eu vejo mais “boniteza” no inacabado, no inconclusivo e no
nao terminado. Eu me sinto assim, um eterno vir a ser, sempre em construgao.
Nunca sonhei em ser mée e hoje sou; sempre sonhei em fazer Mestrado, e quase
que nao o termino; escrevi e reescrevi minhas identidades ao longo da vida; fui
professora da rede privada e hoje sou uma professora da rede publica em
construgcdo. André William Segalla disse que “ler € viver mil vidas diferentes em uma
unica existéncia”. Posso dizer que vivo a vida lendo, sendo mil vidas numa Unica
existéncia, sendo mil coisas, ao mesmo tempo em todo lugar, imperfeita, inacabada,
inconclusiva e, portanto, sempre em construcéo.

Um terceiro motivo que observo é que a (auto) etnografia, como afirma Ono
(2017, p.18), “é um processo que acontece no caminho, que sabe aonde precisa e
quer chegar, mas nao traca uma rota definida, deixando-se tomar conta pela
incerteza, apreciando os espinhos, tropecando nos obstaculos”. Quando eu comecei
esta pesquisa, eu ndo sabia aonde ia chegar. Perturba-me a ideia de chegar a
algum lugar. Se a vida é uma coisa musical e devemos dancar ou ouvir a musica
enquanto ela toca, como aprendi com Alan Watts (1972), ndo ha um lugar a se
chegar. Como ele mesmo diz, nés dangamos pela danga, ndo para chegar ao outro
lado do saldao e ouvimos a musica ndo para que ela chegue ao final, mas pela
musica, até porque geralmente quando uma musica de que gostamos muito acaba,
ficamos com desejo de ouvi-la de novo.

Contudo, sinto que estou nas “notas finais” dessa danga e, a luz do que

pontua Koch (2008, p. 235), preciso me ater a histéria, ja que

Agora ja na segunda versao, nas versdes intermediarias ou na versao final,
é hora de fortalecer a compreensao ndo apenas da histéria, mas também
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de seus significados. Do que trata a histéria? O que ela diz? Quais séo
suas implicagdes? Os significados com que esta lidando agora sdo os que
“‘inventou” — inventou no nosso sentido — ao inventar a prépria histéria.

Esta historia é sobre uma professora de inglés que, como tantos outros,
parou de ver graca no ensinar. Estava cansada, sem graca, sem brilho. Sentia-se
mecanizada e tecnicista. Sentia que algo faltava nas suas aulas. Esse sentimento
causou reflexdes profundas, gerando conversas internas que foram deliberadas e
provocaram dedicagado sobre o seu projeto de vida educacional (ARCHER, 2003).
Esse processo de agenciamento fez com que ela fizesse um curso na Califérnia e
voltasse para desenvolver o que havia aprendido la, na sua escola, com o apoio da
sua comunidade pedagodgica. Essa professora conseguiu mobilizar e causar
transformacgdes reais, auténticas e profundas na escola e nas pessoas envolvidas
nesse processo. Diante disso, essa professora buscou a teoria para dar significagao
a suas dores e encontrar lugares de cura (hooks, 2013), e ela encontrou, por meio
da contac&o da sua historia, com cunho (auto)etnografico.

Essa professora passou por um processo de cura e resgate, honrando sua
historia e ficando em paz com ela. Ao atribuir significados a sua pratica pedagdgica,
essa professora conseguiu ver o poder da Pedagogia Critica de Projetos como uma
professora engajada, reencontrando-se com a escola de experiéncias que ela tanto
ama e com seu eu educadora, percebendo as microfissuras de resisténcia que fez
ao longo do caminho, a teoria foi sua pratica para a liberdade. Ela descobriu,
principalmente, a importancia de lutar contra a educagao bancaria (FREIRE, 1997) e
a importancia da autoria criativa (DIAS; COROA,; LIMA, 2019) do/a professor/a para
a educacéo. Essa professora deseja que outros colegas se inspirem nessa historia e
que aprendam com ela e que construam suas proprias historias.

Essa € a minha histéria, e eu ndo quero que ela seja reproduzida ou
aplicada. Pelo contrario! Eu quero que as pessoas criem as suas proprias historias e
que essa aqui seja apenas inspiragao, ar, agua e alimento para re(in)spirar outras
histérias. Eu, Isadora, professora de inglés, mae da Moana, companheira do Ciro,
filha da Nazaré, irma da Gabriela, afilhada da Sénia, neta da Dona Sufia, prima da
Nina, amiga da Lais, orientanda da Mariana, amante das aguas, apreciadora de
cerveja e de boas historias, desejo que esta histéria nos ajude a entender a

importancia de lutar contra a educagcdo bancaria, a massificacdo e a
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despersonalizagdo da educagdo. Desejo, também, que nds, professoras/es,
possamos ser e existir nas escolas a partir das nossas criagdes.

Rituais me ajudam a lidar com a minha dificuldade com comegos e fins. E,
nessa via, considero a “finalizagao” desta pesquisa e da escrita desta dissertacao
um ritual de passagem, de passar a vez, a fala e a voz para outras pessoas
construirem seus conhecimentos, suas (auto)etnografias, suas histérias e suas
pesquisas a partir desta aqui. Um ritual de passagem de experiéncias, no sentido
defendido por Bondia, de coisas que nos aconteceram e vao nos acontecer.

Eu acredito que Alan Watts (1972) esta certo. Entdo, ndo vou terminar
propriamente esta dissertagdo, ndo vou conclui-la, vou dancga-la e ouvi-la, vou

passar para a proxima musica, deixar a playlist tocar, sem fim.
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