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RESUMO

Esta pesquisa-acdo critica (BARBIER, 2002; CROOKES, 1993; EL ANDALOUSSI, 2004;
GREENWOOD; LEVIN, 2006) objetivou criar uma comunidade de praticas (WENGER, 1998)
através da qual professoras de inglés como lingua estrangeira da rede publica de ensino do
Distrito Federal pudessem refletir conjuntamente sobre as dificuldades comuns e especificas
gue encontram onde atuam; sobre como essas dificuldades podem se relacionar a questdo das
injusticas sociais; sobre qual o papel da escola e da professora face essas injusti¢as; sobre como
o tema da desigualdade pode ser incluido em seus planejamentos; e sobre como o construto do
letramento critico (MONTE MOR, 2014; STREET, 2001) nos representa um valioso
instrumento para repensarmos todas essas problematicas. Para tanto, foi oferecido um curso de
formacéo no Centro de Aperfeicoamento de Profissionais da Educacdo (EAPE) da Secretaria
de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF), com duragdo de dez encontros, entre
agosto e novembro de 2017. Com as leituras e os debates de textos que abordem essas tematicas
e as realizages de atividades e de planejamentos de aulas durante o curso, que se chamou
Desigualdade social e letramento critico no ensino de linguas: trazendo a realidade para o
planejamento das aulas, as trés participantes centrais dessa pesquisa, nele inscritas, refletiram
sobre a importancia de trazermos para as nossas salas de aula as chamadas praticas situadas de
letramento (KLEIMAN, 2005): praticas que envolvam textos multissemioticos, cujas multiplas
interpretacdes possiveis sejam articuladas pelos alunos de maneira colaborativa, que lhes
possibilitem questionar os modos de organizar a realidade e que reconhegcam que 0S N0SSOS
aprendizes ndo existem fora do espaco e do tempo de maneira descorporificada (hooks, 2010),
mas tém, sim, suas identidades constantemente (re)construidas (HALL, 2006; WOODWARD,
2007) em um mercado de trocas simbdlico-discursivas (BOURDIEU, 2001). As préticas
trazidas em nossos planejamentos podem, como evidenciam os materiais empiricos gerados
durante a pesquisa, silenciar ou dar voz aos desejos e aos investimentos (DARVIN; NORTON,
2016) de nossos alunos e é atraves desse reconhecimento ético e politico que a professora de
inglés pode se tornar mais consciente de seu papel, do posicionamento que toma em meio as
injusticas e, sendo a neutralidade um objetivo impossivel para quem ensina linguas
(PENNYCOOK, 2001), de como pode ajudar, através do seu fazer pedagogico, a reproduzir ou
a fazer face ao status quo. Dado o aumento das desigualdades nas ultimas décadas,
especialmente no Brasil e no DF, este trabalho aponta, também, para a urgéncia de uma escola
democratica que possibilite a resisténcia (FOUCAULT, 2016) e que perspective a
transformacéo social (SOARES, 2000) de que tanto precisamos e para como, com esse fim,
carecemos, igualmente, de mais espacos onde os professores da rede publica possam dialogar
sobre as suas realidades e as de seus alunos.

Palavras-chave: Desigualdade social. Formacéo de professores. Letramento critico.



ABSTRACT

This critical action research (BARBIER, 2002; CROOKES, 1993; EL ANDALOUSSI, 2004;
GREENWOOD; LEVIN, 2006) aims at creating a community of practice (WENGER, 1998)
through which English as Foreign Language (EFL) teachers in state-run schools from Distrito
Federal (Brazil) could reflect together about the common and specific challenges they face;
about how these challenges can relate to the problem of social inequalities; about the role of the
school and of the teacher facing these inequities; about how the theme of social disparities can
be included in their lesson plans; and about how the construct of critical literacy (MONTE
MOR, 2014; STREET, 2001) represents an invaluable tool with which one can rethink all these
issues. With this intent, a training course was taught at Secretaria de Estado de Educacéo do
Distrito Federal (Distrito Federal State Secretary of Education)’s Centro de Aperfeicoamento
de Profissionais da Educacéo (Center of Improvement of Education Professionals), during ten
meetings, from August to November 2017. Reading and debating texts about these subjects,
doing activities and planning lessons during the training course, which was called Desigualdade
social e letramento critico no ensino de linguas: trazendo a realidade para o planejamento das
aulas (Social inequality and critical literacy in language teaching: bringing reality into lesson
planning), the three central research subjects reflected on the importance of carrying out situated
literacy practices in our lessons (KLEIMAN, 2005): practices that involve multisemiotic texts
allowing not only multiple interpretations thought out collaboratively by the students but also
questioning the current modes of organizing reality and acknowledging that our students do not
exist out of time and space as though they were disembodied (hooks, 2010), but are constantly
(re)constructing their identities (HALL, 2006; WOODWARD, 2007) in a market for symbolic
and discursive exchanges (BOURDIEU, 2001). As the empirical body generated in this research
informs us, the practices we bring into our planning can silence or give voice to our students’
desires and investments (DARVIN; NORTON, 2016) and it is through this ethical and political
recognition that the EFL teacher can become more aware of his/her role, of the stance he/she
takes among social injustices and, as neutrality is an impossible aim for those who teach
languages (PENNYCOOK, 2001), of how he/she can help, through these very practices, to
reproduce or to challenge the status quo. Given the rise in inequalities during the last decades,
especially in Brazil and in Distrito Federal, this study also points to the urgency for a democratic
school that is the base for resistance (FOUCAULT, 2016) and that addresses the social
transformation (SOARES, 2000) we so desperately need and to how much, for this last purpose,
we are also in need of more spaces where state-run school teachers may converse about their
realities and about that of their students.

Keywords: Social inequality. Teacher training. Critical literacy.
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INTRODUCAO

Our words are not without meaning, they are an action, a resistance.
Language is also a place of struggle?.

(hooks, 1990, p. 146)

Como professor na rede publica de ensino do Distrito Federal, os problemas causados
pelas desigualdades sociais ndo sdo para mim, durante meu cotidiano de trabalho, teorizacGes
distantes e indcuas, palavras vazias fechadas em livros empoeirados ou meros ecos de tentativas
taxondmicas ressoando fracamente nos museus das revolugdes do ultimo século. A necessidade
de escrever sobre esse tema parte das realidades concretas de meus alunos, refletidas em seus
rostos, em seus corpos, em seus discursos. A urgéncia do que lhes falta, do que os aflige e do
que os enche de esperanca é, primordialmente, 0 que move este trabalho e a inquietacédo
investigativa que nele culminou.

As disparidades do modelo socioecondémico em vigéncia e dos discursos que o subjazem
nunca estiveram muito distantes de fato da minha propria realidade. Foi, entretanto, apenas
durante minha graduacao em Letras-Inglés na Universidade Federal de Goias que pude comecar
a articular compreensdes melhores acerca da minha realidade mais imediata. As leituras e as
discussdes sobre conceitos defendidos pela teoria freireana e pelos estudiosos do movimento
critico no ensino de linguas, a que tive acesso durante os quatro anos desse curso, foram
imprescindiveis para esse processo. Enquanto finalizava aquela etapa da minha vida, senti-me
impulsionado a escrever, em 2012, como Trabalho de Conclusédo de Curso, uma monografia
sobre a realizacdo de atividades criticas em uma turma de inglés instrumental (com foco em
leitura e interpretacdo de textos escritos). Ganhavam voo, assim, a minha vontade de me
integrar a esse mesmo movimento de indagacdes tedricas, 0 meu desejo de ajudar a dissemina-
lo e meu anseio por vé-lo vinculado o mais proximamente possivel a minha prépria préatica
pedagogica.

Pouco mais de um ano depois, eu assumiria a posi¢ao de professor de LEM (Lingua
Estrangeira Moderna)/Inglés na acima referida rede de educagédo, através de um concurso
publico da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF). Uma vez instalado
em Brasilia, iniciei meu trabalho lecionando em escolas de Samambaia. Ali pude ver, mais viva

do que nunca, a face do que havia lido e discutido em meus anos de faculdade. E pude entrever,

! Nossas palavras ndo sdo sem significado, elas sdo uma agdo, uma resisténcia. Lingua também é um lugar de
conflito.
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também, em diversas situagdes, 0s mecanismos de um sistema altamente eficaz em se manter e
reproduzir. Dia ap0s dia, nas aulas, nas conversas com alunos e com colegas professores, nas
reunides pedagogicas e nas reunides de pais e mestres, me convenci ainda mais da caréncia
existente pelos esforgcos da teoria critica e por sua aplicagcdo: por uma praxis, em suma, que
encare esses problemas e nos inspire a engendrarmos possibilidades de resisténcia.

Dentre 0os muitos mecanismos pelos quais as desigualdades se reproduzem dentro da
escola, um dos que entdo me pareceram mais evidentes era justamente o posicionamento que
tomava uma parcela consideravel dos proprios professores. Eu tive, desde o inicio, a forte
impressdao de que poucos eram os que tentavam relacionar as questdes do “mau” rendimento
académico, da “indisciplina” e do abandono escolar as questdes politicas e identitarias mais
amplas. Na minha experiéncia, essas problematicas eram muito intrinsecamente ligadas. A
maioria dos meus colegas, porém, adotavam, quando tratavam dessas questdes, ou 0s discursos
da meritocracia irrestrita (que culpabilizam os alunos de forma absoluta), ou discursos liberais
mais brandos (reconhecendo falhas no sistema, mas ainda baseando as possibilidades de
mudanca inteiramente sobre a forca de vontade do individuo). Isso, quando ndo atacavam
abertamente as ideias da pedagogia critica e projetos de justica social como um todo, munidos
de discursos assumidamente neoliberais. Assim sendo, pelos meus posicionamentos politicos e
tedricos e também pela disciplina que leciono?, eu me senti, durante os primeiros anos na
SEEDF, bastante sozinho. Esse sentimento me encorajaria a procurar, quando dei inicio ao meu
mestrado, por formas de criar um espaco para o didlogo entre professores de inglés que, como
eu, sentiam a falta desses espacos.

Trabalhos que abordem as identidades de classe social, as injusti¢as sociais que nelas
estdo imbuidas e as possibilidades para lhes fazermos face em nossas aulas de lingua estrangeira
fazem-se necessarios por quatro diferentes motivos. Primeiramente, como evidencia Block
(2014), este tema tem motivado um numero ainda insuficiente de pesquisas na area da
linguistica aplicada (LA). Em segundo lugar, como argumentam Greenwood e Levin (2006),
h& a necessidade de uma democratizacdo dos conhecimentos produzidos pelas universidades,
tornando-os acessiveis a todos que deles puderem se beneficiar — e a pesquisa-a¢do tem um
papel primordial nessa democratizacdo. Em terceiro lugar, esta pesquisa se realiza em um
momento extremamente propicio para tais debates, dados o contexto politico em que se

encontra atualmente o Brasil e a ameaga impendente do PL 867/2015, conhecido popularmente

2 Como professor de LEM/Inglés nos anos finais do Ensino Fundamental (6° a 9° anos), normalmente recebo
uma carga de 15 turmas. Isso significa que, nas escolas em que trabalhei até 0 momento, havia quase sempre
apenas um ou dois professores de inglés por turno.
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como “Programa Escola Sem Partido” (que ataca de forma direta, dentro de nossas salas de
aula, tanto a possibilidade de discussdes sobre tais questdes sociais quanto a pluralidade em si,
tdo necessaria, de pensamentos e opinides). Por fim, e talvez seja esta a principal razao para
que nos dediquemos a trabalhos como este, devemos trazer para o centro da discussao, na LA,
a questdo da posicdo que assume a escola (e, nela, os professores de linguas) no que diz respeito
a reproducéo das desigualdades sociais.

Temos assistido, no DF, no Brasil e no mundo, ano apos ano, a crescente desigualdade
social e a suas funestas consequéncias. No DF e no Brasil como um todo, apesar de politicas de
redistribuicdo de renda terem contribuido para a diminui¢cdo da pobreza absoluta na Gltima
década e meia, dados como os apresentados por Golcalves et al (2015), em relatorio para a
Companhia de Planejamento do Distrito Federal, revelam que 0s nimeros sobre a desigualdade
relativa continuam preocupantes. Outras estatisticas, em nivel nacional, corroboram seus
achados. Em 2009, segundo dados da CIA, o indice Gini do Brasil era de 53,9, 0 12° maior do
mundo®. Criado pelo estatistico italiano Corrado Gini em 1912, este indice varia de 0 a 100,
sendo 0 o indice de menor concentracdo de renda. Em 2014, no Brasil, este indice continuava
entre os mais altos do mundo: 51,5* No DF, este indice chega a 63,0°. Para fim de comparago,
a Namibia, a Africa do Sul e Lesoto, as na¢des em primeiro, segundo e terceiro lugar na escala
de paises mais desiguais®, alcancam respectivamente 70,7, 65 e 63,2 neste mesmo indicador.

Em escala global, a desigualdade é igualmente alarmante: segundo a Oxfam, em janeiro
de 2017 as 8 pessoas mais ricas do mundo concentravam as mesmas riquezas que as 3,6 bilhdes
mais pobres’. Alguns dos resultados provocados por tamanha desigualdade sdo a fome (3,1
milhGes de criangas morreram por desnutricdo em 20118), o analfabetismo (61 milhdes de
criancas em idade de alfabetizacdo ndo tém acesso a educagdo formal®) e o trabalho escravo
(45,8 milhdes de pessoas encontram-se em condicdes analogas a escraviddo em 167 paises®©).
Um estudo publicado na revista médica The Lancet afirma que a “pobreza encurta a vida mais

que a obesidade, o alcool e a hipertensio™*?.

3 Fonte: BUSINESS INSIDER. The 39 most unequal countries in the world. 2011.

4 Fonte: BANCO MUNDIAL. GINI index: World Bank estimate. 2017.

% Fonte: IPEA. Atlas da Vulnerabilidade Social. 2010.

® Fonte: BUSINESS INSIDER. The 39 most unequal countries in the world. 2011.

7 Fonte: BUSINESS INSIDER UK. The world's 8 richest people have the same wealth as half of humanity
combined. 2017.

8 Fonte: WORLD HUNGER EDUCATION SERVICE. 2016 world hunger and poverty facts and statistics. 2016.
9 Fonte: UNICEF. All children in school. 2017.

10 Fonte: THE GLOBAL SLAVERY INDEX. In 2016, we estimate that 45.8 million people are in some form of
modern slavery in 167 countries. 2016.

11 Fonte: EL PAIS. Pobreza encurta a vida mais que obesidade, &lcool e hipertensio. 2017.
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A gravidade desses nimeros e sua inter-relacdo com o quotidiano da sala de aula podem
passar despercebidas se partimos do pressuposto de que o compromisso da escola é apenas com
a cultura dominante, de que os problemas sociais pertencem a sociedade e de que estes ndo tém
nenhuma conexdo com os contetdos a serem trabalhados (LIBANEO, 2003). O valor dos
conhecimentos e habilidades adquiridos na escola derivam, segundo este pressuposto, de sua
funcionalidade (SOARES, 2009), ou seja, de sua utilidade pratica para o funcionamento dos
aprendizes na sociedade. Se percebemos, ao contrario, que as paredes de nossas salas de aula
sdo permeaveis (PENNYCOOK, 2001), que os problemas sociais sdo problemas escolares e
vice-versa e que a ilusdo de uma funcionalidade neutra dos curriculos ignora os jogos de poder
em que se (re)produzem as identidades de nossos aprendizes, seus desejos e investimentos
(DARVIN; NORTON, 2016) e tem como fim formar aprendizes para serem engrenagens bem
oleadas de um sistema de desigualdades, podemos comecar a reconhecer o inerente papel
politico de nosso trabalho (SOARES, 2000).

Sendo assim, esta pesquisa se inspira nos diferentes conceitos de letramento que nos
trazem autores como Jordéo (2013), Kleiman (2005), Menezes de Souza (2011), Monte Mor
(2014), Soares (2000, 2009) e Street (2001) para defender que, trazendo inevitavelmente suas
realidades para dentro da sala de aula de lingua estrangeira, os aprendizes tém necessidades que
ndo podem ser menosprezadas. Os letramentos de que eles precisam sdo préaticas situadas em
suas realidades, e ndo praticas abstratas que se situam apenas no contexto escolar (KLEIMAN,
2005); “praticas pedagdgicas [que] ajudardo os aprendizes a desenvolver a capacidade de
imaginar uma gama de identidades para o futuro” (NORTON, 2013, p. 104), ndo praticas que
fixem e essencializem suas identidades — praticas, por fim, que se saibam inseridas em um
mercado de trocas simbélico-discursivas (BOURDIEU, 2001) dentro do qual os valores
aferidos as identidades sdo continuamente (re)negociados.

Este trabalho busca também sua compreensao de identidades (HALL, 2006; NORTON,
2013; WOODWARD, 2007) e de classe (BOURDIEU, 1994, 2001, 2015) em autores que
questionem a visdo representacionalista da linguagem (FOUCAULT, 2013; MASTRELLA-
DE-ANDRADE, 2011, 2013). Fazé-lo € questionar a prépria natureza bindmica do signo
saussuriano (DERRIDA, 1967) e do mundo social como sendo composto por uma dimensao
fisica, ou Base, e outra cultural, ou Superestrutura (FOUCAULT, 2016). Tais reflexdes
encontram um forte paralelo na critica a perspectiva positivista de ciéncia e ecoam nas razdes

pelas quais esta pesquisa se embasa no paradigma qualitativo (SANTQOS, 2010).
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Em sua busca por uma sociedade mais democratica, este trabalho enfatiza a importéancia
da democratizacdo do conhecimento académico (GREENWOOD; LEVIN, 2006), visando
retira-lo de dentro do cerco de arames farpados que muitas vezes € a universidade brasileira, e,
nesse sentido, configura-se como uma pesquisa-acdo critica (BARBIER, 2002; FRANCO,
2005; PIMENTA, 2005, THIOLLENT; COLETTE, 2014). Ela se materializou em um curso de
formagéo continuada, realizado no Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagao
(EAPE), que mobilizou 5 professoras de inglés como lingua estrangeira da SEEDF durante um
total de 10 encontros, de agosto a novembro de 2017. O titulo do curso foi Desigualdade social
e letramento critico no ensino de linguas: trazendo a realidade para o planejamento das aulas.
Como instrumentos de geragcdo dos materiais empiricos, foram empregadas entrevistas (em sua
maioria livres e em grupo), audiogravacgoes e notas de campo (BOGDAN; BIKLEN, 1998).

Os objetivos principais desta pesquisa foram: a criagdo de um espaco que se fizesse uma
comunidade de praticas (WENGER, 1998, apud MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2007) onde
professores de lingua inglesa da SEEDF pudessem dialogar sobre os problemas que encontram
em seus locais de trabalho; o consequente reconhecimento, por sua parte, tanto das
singularidades e similaridades desses contextos quanto de seu proprio papel politico em uma
sociedade altamente desigual; e o engendramento colaborativo de caminhos para resistir aos
discursos que justifiquem e reproduzam o status quo dentro (e fora) da sala de aula. Neste

contexto, suas perguntas norteadoras foram as seguintes:

1) Qual é o papel do/a professor/a de linguas da rede publica do DF no que
concerne as questdes de desigualdade social?;

2) Como ele/ela reconhece este papel?;

3) De que maneiras ele/ela pode vir a reconhecer e se posicionar face a discursos
essencializadores sobre identidades de classe social?; e

4) Que caminhos ele/ela encontra para incluir discussdes que problematizem
esses discursos nos planejamentos de suas aulas?

Nos capitulos que se seguem apresento de maneira mais aprofundada o que diz a
literatura tedrica sobre 0s construtos centrais a esta pesquisa, 0s procedimentos metodoldgicos
nela utilizados e a analise dos materiais empiricos gerados. Primeiramente, no préximo capitulo,
0 Embasamento Tedrico, reflito sobre como se relacionam, no trabalho dos pensadores que
versam sobre eles, os construtos da identidade de classe e do letramento critico e as questdes
do discurso e da ideologia no ensino de linguas estrangeiras. Depois, no Referencial
Metodoldgico, discuto a natureza da pesquisa qualitativa e da pesquisa-agdo critica, descrevo o
contexto onde ela se deu, as participantes que nela se envolveram e os instrumentos de que

lancei méo para gerar os materiais empiricos, abordo brevemente a questao da ética na pesquisa
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e relato as atividades realizadas nos 10 encontros. A seguir, na Discussdo dos Materiais
Empiricos, apresento e reflito sobre os materiais colhidos. Por fim, concluo com algumas

consideracdes finais sobre o trabalho realizado.
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1. EMBASAMENTO TEORICO

1.1. Escola, ensino-aprendizagem de linguas e desigualdades

Mesmo que tenha recebido atribuigdes muito diferentes e finalidades diversas no curso
de sua historia, dificilmente a escola seria considerada irrelevante enquanto instituicdo no seio
de uma sociedade e enquanto espaco para socializacdo, vivéncias e aprendizagens nas vidas dos
que por ela passam. Reconhecendo a significancia da escola enquanto um microcosmo social,
jaem 1902, em seu discurso de posse na Universidade de Sorbonne, Emile Durkheim?? defendia
Ser preciso que, “ao ser egoista e associal que acaba de nascer, [a escola] acrescente um outro,
capaz de uma vida moral e social. Eis a obra da educacéo e os senhores percebem toda a sua
grandeza.” (DURKHEIM, 2010, p. 99)

A visdo de Durkheim reflete o que Libaneo (2003) chama de pedagogia liberal: um
ponto de partida sobre o fazer pedagdgico que sustenta a necessidade de desenvolver nos
aprendizes as suas aptiddes individuais. Para tanto, eles devem se esforcar para “[se] adaptar
aos valores e as normas vigentes na sociedade de classes” (LIBANEO, 2003, p. 21-2), isto &, &
sua economia interior, nos termos de Durkheim, para quem a educacéo deve realizar no homem
(sic) o homem que a sociedade quer que ele seja. Para este estudioso francés, a disciplina
exigida na escola segue os moldes da disciplina exigida fora da escola. “As regras que
determinam ao estudante seus deveres sao comparaveis as que prescrevem a conduta ao homem
feito.” (DURKHEIM, 2010, 106).

As ideias defendidas por Durkheim acerca do papel da educagéo ndo eram novas, porém.
Elas ecoam os ideais do Iluminismo que, como nos lembra Saviani (2011), ganharam forga no
ambito da educacdo brasileira a partir da segunda metade do século XVIII. Centrados na no¢édo
de individuo enquanto ser completo e indivisivel e na nocdo de liberdade, de mercado e de
empreendedorismo, esses ideais influenciaram e ainda influenciam profundamente os discursos
sobre a educacéo, sobre o papel da escola, dos professores e do ensino-aprendizagem e sobre 0
bom e 0 mau aluno, reproduzidos no nosso dia-a-dia.

Apesar de acertadamente ajudar a difundir a ideia de igualdade de oportunidades, a
pedagogia liberal erra em nédo levar em conta as desigualdades de condicdes, segundo Libaneo

(2003). Desse posicionamento, que se supde neutro e igualitario, sobrevém a mais eficaz forma

12 Socidlogo francés (1858-1917), autor da obra Da Divisdo do Trabalho Social e conhecido por seu esforgo para
estabelecer a sociologia no mundo académico enquanto uma ciéncia distinta e autbnoma.
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de se justifica-las, de se favorecerem os mais favorecidos e de se desfavorecerem 0s menos
favorecidos, sancionando-se “o dom social tratado como dom natural” (BOURDIEU, 2015, p.
45). Além disso, € desse posicionamento que sobrevém também toda uma série de técnicas
disciplinares, minuciosas e intimas, reunidas por Foucault (2014) sob a designacdo do poder
disciplinar, e que visam ao mesmo tempo a docilidade dos corpos e a produc¢do do “individuo
e do conhecimento que dele se pode ter” (FOUCAULT, 2014, p. 189). Estes aspectos da
maquinaria ideoldgica que visa justificar e conservar o sistema de desigualdades serdo mais
aprofundados adiante. Tem-se, entdo, como defende Foucault (2014), que a instituicdo escolar,
tal qual a militar, a médica e a industrial, serve a ideologia dominante, a sua manutencéo e
reproducéo.

Reconhecer que, sendo um microcosmo de uma sociedade desigual, a escola pode ser
um importante agente na manutencdo do status quo € um dos primeiros passos que devemos
tomar. E necessario, contudo, tomarmos outros passos em seguida para que possamos criticar
essa mesma Vvisdo sobre a escola, ou seja, para irmos além da concepcdo critico-reprodutivista,
termo proposto por Saviani (2008), em sua obra seminal Escola e Democracia. Segundo este
autor, teorias ndo-criticas reconhecem apenas as acdes da educacdo sobre a sociedade, e
“desconhecem as determinacdes sociais do fendmeno educativo” (SAVIANI, 2008, p. 13).
Teorias critico-reprodutivistas, entretanto, seriam as que, apesar de postularem “ndo ser
possivel compreender a educacgdo sendo a partir dos seus condicionantes sociais (...), chegam
invariavelmente a conclusdo de que a funcdo propria da educacédo consiste na reproducéo da
sociedade em que ela se insere” (p. 13). Por isso, ainda segundo este autor, “essa concepgao
ndo apresenta proposta pedagdgica” (SAVIANI, 2011, p. 78), por ndo tomar mais do que uma
atitude descritiva face a essa realidade de injusti¢as. Devemos, enfim, tomar outros passos para
podermos caminhar em direcdo a uma escola transformadora (SOARES, 2000) — uma escola
que, ciente de sua importancia, de seu papel politico e tanto de sua agéncia quanto dos fatores
que a limitam, perspective possibilidades tangiveis de resisténcia.

Enquanto professores de linguas, nds temos um papel capital nesse percurso. Para esse
reconhecimento, todavia, devemos nos questionar sobre o lugar, os usos e os sentidos da lingua
que ensinamos nas vidas de nossos aprendizes. Acerca de nossas aulas, € preciso que decidamos
se elas sd0 apenas um ensaio para a vida ou se sdo a propria vida (PESSOA; URZEDA-
FREITAS, 2012). Devemos, assim, investigar a suposta fronteira entre teoria e pratica. Temos
de nos recordar, ainda, que € na linguagem que se constroem as identidades, as diferencas e 0s

discursos sobre quem fala, quem pode aprender e quem pode ensinar uma determinada lingua.
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No que tange ao ensino-aprendizagem de inglés, é preciso que ndo nos esquecamos do contexto
histdrico e global em que ele se da quando estamos entre as quatro paredes de nossas salas de
aula, de que estruturas sociais esse processo de ensino-aprendizagem pode reforcar ou contrapor
e dos anseios e receios que ele pode representar para 0s nossos aprendizes. Essas reflexdes nos
levardo inexoravelmente a reconhecermos a dimenséo ética e politica do nosso trabalho e a
reconhecermos, portanto, que a neutralidade anunciada pela pedagogia liberal € um projeto
impossivel. Enquanto professores de linguas, nds ja estamos envolvidos (PENNYCOOK, 2001).

Uma postura critica no campo da LA pressupde, como reitera Rajagopalan (2003), a
negacao do bindmio classico (pois que concebido pelos filésofos da Grécia Antiga) da “teoria
versus pratica”. O rompimento entre estes dois construtos € delineado por Freire (1983), que 0s
apreende como uma “unidade que né&o deve ser dicotomizada” (p. 57). A essa unidade, este
autor chama de praxis: a “reflexdo e acdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo” (p.
40). A préxis pressupde, para ele, uma “inser¢do critica” na realidade opressora, mais do que
uma constatacdo de que existem desigualdades, uma conscientiza¢do do seu lugar entre elas,
das limitacGes que impbdem e das possibilidades existentes para sua superacdo. Deixar de
enxergar a teoria e a pratica como duas pontas opostas em uma corda e passar, entdo, a vé-las
como as proprias linhas com as quais essa corda é cerzida ndo pode, portanto, deixar de ser uma
postura inteiramente politica.

Essa postura pressupde de igual forma uma mudanga epistemologica relativamente a
natureza da lingua(gem). Para se considerarem possiveis transformacgdes verdadeiramente
democraticas na sociedade, é necessaria uma recusa da definicdo de linguagem como
representacdo de uma realidade Unica e imutavel em prol de uma acepcdo performativa de
linguagem. Inspirando-se na desconstrucdo da oposicdo entre mundo e linguagem em Pinto
(2002) e na teorizacao dos Atos de Fala em Austin (1976), Mastrella-de-Andrade (2011) nos
chama a atencéo para como a lingua “nédo € simplesmente veiculo neutro de comunicagéo ou
de expressao de realidades” (p. 26), ou seja, ela € mais do que parte do mundo, mas, por ele
constituida e dele constituinte, ela é, também, o préprio mundo. Sendo assim, as desigualdades
sociais e as identidades nelas intricadas “sdo construidas, ‘feitas’ na e por meio da linguagem”
(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013, p. 49). Dai a particularidade do ensino-aprendizagem
de linguas e do nosso papel como professores. Como reiteram Darvin e Norton (2016),
baseando-se nos escritos pds-estruturalistas de Weedon (1987), “aprender uma lingua é um
poderoso ato politico” (p. 19).
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Nesse contexto, levar em consideracao o cendrio sociopolitico atual no mundo e como

nele se situa a lingua inglesa torna-se uma tarefa essencial. Segundo Rajagopalan (2005),

[a] medida em que mais e mais pessoas adquirem proficiéncia em idiomas diferentes
das linguas as quais foram inicialmente expostas quando criangas, a medida em que
cada vez mais segmentos de populacfes inteiras passam pelo processo de imigracéo
em massa em uma escala sem precedentes na historia da humanidade, & medida em
gue a desconexdo com suas origens e a consequente perda de competéncias
linguisticas (o assim chamado atrito linguistico) se tornam progressivamente mais
comuns em muitas partes do globo, conceitos e categorias de andlise linguistica
baseados em realidades completamente diferentes se encontram cada vez mais sob
pressdo. E entre esses conceitos e categorias que ja perderam a sua utilidade estdo os
de “falante nativo” e a dicotomia “linguas nativas versus linguas estrangeiras” (p. 17)

Darvin e Norton (2016), em consonancia com o pensamento de Rajagopalan (2005),
também nos apontam para as consequéncias do fendmeno da globalizacéo e os desafios que ele
representa, citando o rapido desenvolvimento tecnoldgico e a intensificacdo das demandas
neoliberais como dois dos principais fatores que ajudam a lhe dar forma. Segundo eles, o
aumento das desigualdades sociais e a maior facilidade de acesso a plataformas de midias
virtuais transformam indefinidamente as dindmicas entre identidades, praticas linguisticas e
poder. “Como professores de linguas, pesquisadores e dirigentes politicos serdo capazes de
mapear esses espacos cada vez mais complexos (...) é talvez um dos maiores desafios para o
ensino de linguas na nova ordem mundial” (p. 23).

Tendo a globalizacédo tido seu inicio com o mercantilismo global dos séculos XVI e
XVII, ndo é de se surpreender que o proprio conceito de lingua, tal como ele € hoje mais
amplamente concebido (estreitamente relacionado ao conceito de nagao, diga-se de passagem),
tenha também suas raizes no mesmo movimento epistemologico que, desde entdo, existiu (e
existe) para dar sentido ao sistema econémico (o capitalismo) e a sua ideologia (o liberalismo)
incipientes nesse periodo: nomeadamente, o racionalismo iluminista (HORKHEIMER, 2015a).
O projeto imperialista desse periodo continua, juntamente com seu sistema econémico, a
ideologia e 0 movimento epistemoldgico que o justificam, a florescer nos dias de hoje. E por
ISSO que questionamentos como 0s que nos traz Phillipson (1992) se fazem cruciais a todos os
professores de lingua inglesa que se preocupem com as problematicas citadas por Darvin e
Norton (2016) e Rajagopalan (2005). Seriamos nos os novos soldados do imperio britanico?
Como salienta Moita Lopes (2009), teorias “sobre préaticas de ensinar e aprender inglés e de
influenciar politicas publicas locais colonizaram e continuam a colonizar o mundo como um
novo evangelho, por assim dizer, principalmente devido aos interesses mercantilistas que

subjazem em tal lingua” (p. 17).
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Uma teoria de ensino de linguas que objetive fazer face aos discursos hegemonicos
sobre as desigualdades em nivel global e local deve também lidar com os investimentos
(BOURDIEU, 1994) e com os desejos dos alunos (NORTON PEIRCE, 1995; DARVIN;
NORTON, 2016; PENNYCOOK, 1999). Acima de tudo, deve ser pautada em uma praxis
comprometida com a luta democrética e com o direito que tém as camadas populares de se
apropriarem de formas mais prestigiosas de falar e escrever, e “fixa-se como objetivo levar 0s
alunos pertencentes a essas camadas a domina-[las], ndo para que se adaptem as exigéncias de
uma sociedade que divide e discrimina, mas para que adquiram um instrumento fundamental
para a participacdo politica e a luta (...)” (SOARES, 2000, p. 78).

1.2. Identidades de classe e discurso

A luta democratica tradicionalmente aclamada por tedricos sociais criticos ao
pensamento liberal parte, muito frequentemente, de uma visdo ndo muito democréatica sobre
guem pode dela participar. Limitada a um feixe economicista da resisténcia de classes e, em
um nivel ontoepistemoldgico, da condicdo humana, essa perspectiva tem sido considerada
como reducionista (BAUMAN, 2005) e até mesmo como tendo alguns pontos em comum com
a concepcao liberal do poder politico (FOUCAULT, 2016). Apesar disso, dado o grande corpo
de estudos feitos a partir dessa perspectiva, é valido nos voltarmos momentaneamente sobre
alguns dos seus preceitos.

A oposicao encontrada nos trabalhos seminais de Freire (1983, 1996) entre opressores
e oprimidos reflete a oposi¢do encontrada em outros consagrados pensadores do materialismo
dialético entre burguesia e proletariado, donos dos meios de producéo e produtores, capitalistas
empregadores e trabalhadores assalariados (ENGELS, 2002; LENIN, 1992; MARX, 2004;
MARX; ENGELS, 1987). Essa oposicdo reflete também uma disposicdo estruturalista e
representacionalista no que toca ao conceito de lingua e discurso, como discuto logo adiante. A
concepcdo vigente, entre esses pensadores, de classes sociais tem sido, portanto, muito
comumente pensada sob um ponto de vista binario e reduzido as relacGes econdémicas entre elas.

Sobre o construto de classe social nos trabalhos de Karl Marx e Friedrich Engels, Block
(2014) se baseia nas observac0es feitas por Giddens (1973) para frisar como € inexistente uma
definicdo concisa desse construto nos trabalhos dos dois estudiosos alemées. H&, porém,

inimeras referéncias ao conflito entre as classes, como as fungdes por elas exercidas no modo
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de producéo capitalista, no trabalho desses autores. Em uma nota de Engels a edicédo inglesa de

1888 do Manifesto do Partido Comunista, este autor articula:

Por burguesia entende-se a classe dos capitalistas modernos, proprietarios dos meios
de producéo social e empregadores de trabalho assalariado. Por proletariado, a classe
dos trabalhadores assalariados modernos, os quais, ndo tendo 0s proprios meios de
producdo, estdo reduzidos a vender a sua forca de trabalho para poderem viver
(MARX; ENGELS, 1987, p. 35).

Em uma conferéncia em 1865, por sua vez, Marx compele sua audiéncia a se perguntar:

(...) [Clomo surge esse fendmeno estranho de encontrarmos no mercado um conjunto
de compradores — possuidores de terra, de maquinaria, de matéria-prima e de meios
de subsisténcia, coisas que, todas elas, salvo a terra no seu estado bruto, sdo produtos
do trabalho — e, por outro lado, um conjunto de vendedores, que ndo tém nada para
vender exceto a sua forca de trabalho, os seus bragos e cérebros que trabalham?
(MARX, 2004, p. 60, grifo no original)

Mais de meio século mais tarde, Lenin (1982, p. 57 apud BLOCK, 2014, p. 42) se baseia
no trabalho desses dois autores para concluir que “[c]lasses sdo grupos de pessoas dentre 0s
quais um pode se apropriar do trabalho do outro devido aos lugares diferentes que ocupam em
um determinado sistema de economia social”. O que essas defini¢cbes tém em comum, além de
seu evidente binarismo conceitual, € a subordinacdo das relacfes possiveis dentro de uma certa
sociedade a realidade material da producdo econdmica dentro dessa mesma sociedade. Esse
tipo de subordinacdo é entendido por Block (2014) como sendo uma das principais
caracteristicas da teoria materialista. Mesmo quando o conflito social descrito ndo é de ordem
binaria, como nos pensadores acima, estruturas materialistas de classe podem, ainda assim, ser
distinguidas. Um exemplo conhecido ¢ o trabalho do etndgrafo brasileiro Darcy Ribeiro, para
guem nossa sociedade se divide entre as classes dominantes (compostas pelo patronato de
empresarios e pelo patriciado estatal e civil), os setores intermediarios (autbnomos, como
profissionais liberais e pequenos empresarios, e dependentes, como funcionarios pablicos), as
classes subalternas (campesinato e operariado) e as classes oprimidas (trabalhadores estacionais,
delinguentes, prostitutas e mendigos, dentre outros) (RIBEIRO, 2015).

Essa subordinacdo é, em si, mesmo quando resulta em uma classificacdo ndo-binaria
como a de Ribeiro (2015), também a consequéncia de um outro tipo de pensamento binario —
a divisdo da realidade social em base e superestrutura. Base, de acordo com Williams (2005),
relaciona-se com as “atividades especificas dos homens em relacionamentos econémicos e
sociais reais (...), sempre em um estado de processo dindmico” (p. 34). Superestrutura, por Seu
turno, ¢ o seu “conjunto respectivo de praticas culturais” (p. 34). A superestrutura, enquanto

ideologia, esta, dessa maneira, “sempre em oposigao virtual a alguma coisa que seria a verdade.
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(...) [E]sta em posicao secundaria com relacdo a alguma coisa que deve funcionar para ela como
infraestrutura ou determinagdo econdmica, material etc.” (FOUCAULT, 2016, p. 44).

Ainda que invertamos essa hierarquia e que coloquemos a dimensdo das relacdes de
producéo social em funcdo da dimens&o da ideologia e da cultura, como faz a teoria weberiana
ou teoria cultural da sociedade (Block, 2014), continuariamos reféns da interpretacdo que
contrasta essas duas dimensdes. Como demonstra Horkheimer (2015a), as teorias materialista
e cultural da sociedade procuram ambas uma saida para o determinismo do idealismo e
racionalismo iluminista. Elas recaem, entretanto, na tentativa de encontrar uma racionalidade,
uma representacao total da sociedade de classes que criticam. Desta forma, o economicismo de
ambas essas perspectivas seria parecido com o da perspectiva liberal tanto em sua
autoproclamacdo de verdade cientifica quanto em sua alocacdo do poder em uma posi¢cdo de
subordinacdo funcional ao processo de reproducdo de uma dominacdo de classe, na primeira, e
ao de “constituicdo de uma soberania juridica que seria da ordem da troca contratual”
(FOUCAULT, 2016, p. 273), na segunda.

A pretensédo objetiva, taxondmica, “similar a do zodlogo” (BOURDIEU, 2001, p. 299),
com que alguns sociologos tentam classificar os grupos de uma sociedade incorre, portanto, nos
mesmos erros da visdo idealista de individuo que criticam. Podemos, assim, tracar um nitido
paralelo entre a separacgao ontoldgica do sujeito e do objeto, tal como a elaborada por Descartes
(2011) no século XVII, e a construcao do individuo, distinto da natureza e da sociedade que o
cercam, como um cogito ou monada concebida em sua sacralidade, inseparabilidade e perfeicéo.
A convicgcdo na separacdo sujeito-objeto tem por base uma fé metafisica nas categorias
gramaticais, como argumenta Haar (1977 apud BUTLER, 1990, p. 21): “Foi a gramatica (a
estrutura de sujeito e predicado) que inspirou a certeza cartesiana de que ‘Eu’ € o sujeito de
‘penso’, quando sdo, antes, os pensamentos que vém até ‘mim’”. A criacdo desse cogito ird
condensar-se no positivismo oitocentista (SANTQOS, 2010) e na nocdo representacionalista da
linguagem (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013) com o0s quais se adequam os sociélogos a
que se refere Bourdieu (2001).

A negacdo da crenca em totalidades, todavia, para os fins desta analise, ndo necessita se
aproximar dos limites de que versa Foucault (2016), quando considera que “[n]ao ha, dados de
forma imediata, sujeitos que seriam o proletariado e a burguesia. Quem luta contra quem?”, ele
nos interroga, e conclui: “Nos lutamos todos contra todos” (p. 381). Sob o risco de regressarmos

a concepcao critico-reprodutivista aludida acima, é interessante que nos apoiemos na critica ao
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liberalismo de Bourdieu (1994). Segundo ele, é possivel negar o discurso essencialista sobre as

classes sem se sujeitar a negacdo liberal das diferencas sociais.

Negar a existéncia de classes, como (...) 0s que mantém que hoje nas sociedades
americana, japonesa ou até a francesa existe apenas uma enorme ‘classe média’, é
negar as diferengas (...). Ndo se passa um sO dia sem que uma nova pesquisa
demonstre diversidade onde se desejava ver homogeneidade, conflito onde se
desejava ver consenso, reproducdo e conservacdo onde se desejava ver mobilidade.
Logo, a diferenca existe e persiste. Mas (...) as classes sociais ndo existem. (...) O que
existe é um espaco social, um espaco de diferencas, dentro do qual as classes existem,
de certo modo, em estado virtual, em pontilhado, ndo como algo dado, mas como algo
gue é feito (BOURDIEU, 1994, p. 27-8, grifos no original).

Distanciando-se do que considera ser um mundo social unidimensional, como o descrito
pelo materialismo dialético, Bourdieu (2001) prefere definir classes como 0s “conjuntos de
agentes ocupando posicOes parecidas que, situados em condigOes parecidas e sujeitos a
condicionamentos parecidos, tém provavelmente disposicdes e interesses parecidos e acabam
por realizar atividades e por tomar posi¢des parecidas” (p. 296-7). Vale notar o foco que ele da
a ideia, ndo por acaso bastante flexivel, de parecenca ou de semelhanca. Aquilo por que se
identifica um grupo pode variar no tempo e no espago, como podem variar as regras do jogo
nos espacos multidimensionais dentro dos quais esses conjuntos de agentes se relacionam.
Classes sdo, para ele, fundamentalmente um construto relacional. A estrutura desses espacos
sociais multidimensionais, chamados por Bourdieu (1994) de campos, é determinada pela
distribuicdo (ou volume) das diferentes formas de capital, pela legitimidade (distingéo, peso
relativo ou capital simbdlico) que elas podem ter e pelas proprias mudancas temporais que elas
podem vir a sofrer.

Antes de nos voltarmos para as formas de capital no trabalho de Bourdieu, é pertinente
destacarmos mais uma vez que, negando a totalidade e fixidez do materialismo dialético,
Bourdieu (1994) ndo nega a existéncia de diferenciacOes sociais relativamente duradouras que
possamos analisar e combater. Fazé-lo seria reproduzir um discurso liberal ou neoliberal
analogo ao de Margaret Thatcher quando, em uma entrevista®® concedida a revista Woman s
Own, em 23 de setembro de 1987, na ocasido de sua eleicdo para um terceiro mandato,
celebremente afirmou ndo existir algo que pudéssemos chamar de sociedade. Sua colocagdo
ilustra de maneira singular o que prega, em via de regra, 0 pensamento (neo)liberal. O que
Bourdieu (2001) defende, contudo, é que as tentativas racionalistas de fixar tal tecido social de

modo a defini-lo e controla-lo sdo, em Gltima instancia, arbitrarias. Essas tentativas podem nos

13 Fonte: THATCHER, M. Entrevista concedida a Douglas Keay, representando a revista Woman's Own. Londres,
23 set. 1987. [Disponivel em http://www.margaretthatcher.org/document/106689. Acesso em 29/12/2017.]
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revelar os mecanismos das trocas simbolicas que acontecem dentro dos campos sociais ou, em
outras palavras, seus dispositivos de veridiccao.

Segundo Foucault (2004), uma analise historica politicamente importante “ndo ¢ a
historia do verdadeiro, ndo € a historia do falso, € a historia da veridiccgdo” (p. 38). Dispositivos
de veridicgdo sdo os mecanismos de controle do discurso que determinam o que pode ser
considerado verdadeiro e, em oposigéo, o que pode ser considerado falso (FOUCAULT, 2013),
0 que pode e 0 que ndo pode ser dito, onde, quando e por quem. De acordo com Castro (2015),
Foucault considera que, durante o liberalismo cléssico, o regime de veridiccdo vigente era
constituido pelo mercado e estabelecia que o funcionamento deste era de ordem natural. “Para
o0s neoliberais, em contrapartida, o dispositivo de veridic¢do ja ndo € o mercado (cuja natural
espontaneidade é inclusive posta em divida por alguns deles), mas a empresa” (CASTRO, 2015,
p. 115). A empresa, enquanto mecanismo de veridiccdo, se centraliza na imagem do homo
economicus, “um empreendedor de si mesmo, sendo seu proprio capital, seu proprio produtor
e sua prépria fonte de renda” (FOUCAULT, 2004, p. 232). No neoliberalismo, cada pessoa se
torna sua propria empresa, responsavel por seu sucesso, seu fracasso e sua capacidade de
concorréncia.

Outros autores se concentram sobre 0 que consideram serem as caracteristicas
essencialmente contraditérias do neoliberalismo. Galeano (2016), em sua extensa narrativa da
colonizagdo da Ameérica Latina, evidencia a hipocrisia de um sistema que prega o livre-mercado
ao mesmo tempo em que fecha os olhos quando paises ja industrializados (no caso especifico
de seu relato, os Estados Unidos) praticam fortes politicas protecionistas. “[N]o norte, nunca
confundiram a doenga com o remédio” (p. 272), assevera. Chomsky e Polychroniou (2017)
expressam seu ceticismo sobre a doutrina neoliberal chamando a nossa atencéo para como ela
ndo ¢ nem nova, nem liberal, mas um “mito” repetido pelos mais privilegiados com a intengao
de mascarar o fato de que eles criaram para si um regime proximo ao do ideal socialista,
enguanto obrigam os menos privilegiados a viverem o capitalismo que defendem. “As classes
executivas, que governam [os Estados Unidos], tém uma forte consciéncia de classe”
(CHOMSKY; POLYCHRONIQU, 2017, p. 6). Ha, segundo este pensador, uma guerra de
classes na qual apenas um dos lados ataca, o que remete diretamente a entrevista concedida por
Warren Edward Buffett!* para 0 The New York Times em 26 de novembro de 2006%°. Na

14 Presidente executivo da empresa multinacional Berkshire Hathaway e dono de um capital de 83 bilhGes de
délares segundo o Bloomberg Billionaires Index, cujos dados foram atualizados em 24/10/2018 [Disponivel em
https://www.bloomberg.com/billionaires/profiles/warren-e-buffett. Acesso em 25/10/2018].

15 Fonte: THE NEW YORK TIMES. In Class Warfare, Guess Which Class Is Winning. 26 nov. 2006.
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entrevista, Buffett admite: “Ha, sim, uma guerra de classes, mas é a minha classe, a classe dos
ricos, que esta conflagrando a guerra, e nos estamos vencendo”.

Comentando sobre o neoliberalismo, Darvin e Norton (2016) sublinham que “o poder
da ideologia € sua habilidade de se fazer invisivel, seja porque ela se naturalizou e se tornou
Senso comum ou porque seus mecanismos estdo intencionalmente mascarados” (p. 26). Em
nossos afazeres diarios, podemos navegar pelos discursos dessa doutrina sem nota-la, como
peixes pela agua. ldeologias, como dispositivos de veridiccdo, sdo mais abstratas e
fundamentais “do que ideias proposicionais articuladas, elas sdo as ‘estruturas profundas’
subjacentes ao comportamento social” (BLOMMAERT, 2005, p. 162). Elas refletem, assim, a
relacdo intrinseca entre discurso e poder dentro dos modos de produgéo da verdade e, com ela,
das identidades que transitam pelos campos sociais.

Em um determinado campo, os discursos e as diferentes formas de capital séo
(re)negociados como em um mercado “caracterizado por uma lei particular de formacdo de
precos” (BOURDIEU, 2001, p. 100). Os valores que lhes sdo aferidos dependem de seu “capital
simbdlico, ou seja, de seu reconhecimento, institucionalizado ou ndo” (BOURDIEU, 2001, p.
107, grifo no original). Lendo Bourdieu, pode-se ter a impressdo de que ele ndo faz, em
momento algum, uma lista exaustiva de todas as formas possiveis de capital. Outras formas de
capital (BOURDIEU, 1994) com que nos deparamos em sua obra séo o capital escolar, o capital
politico, o capital militar, o capital linguistico, o capital econdmico, o capital social e o capital
cultural. Para a proposta do presente trabalho, € valido realcar este aspecto de seu pensamento
porque, ao nos distanciarmos de uma visdo de capital como sendo necessariamente e
unicamente o capital econdmico, podemos contestar simultaneamente a concepgao
unidimensional das diferencas de classe.

Em um ensaio de 1983, Bourdieu (1986), enquanto critica a teoria econémica e sua
reducdo do universo possivel de trocas a trocas puramente mercantis, volta-se de maneira mais
aprofundada aos conceitos de capital cultural e de capital social. O capital cultural, que pode
por sua vez existir no estado incorporado, no estado objetivado e no estado institucionalizado
(BOURDIEU, 2015), é transmitido hereditariamente da forma mais velada possivel
comparativamente as demais formas de capital. Em seu estado incorporado, estreitamente
relacionado a nogéo de habitus, ele se conecta aos corpos dos individuos e, fundamentalmente,
aos corpos de todos em uma mesma familia. Seu estado objetivado inclui, por exemplo,
colegdes de pinturas, escritos, monumentos, instrumentos, mapas e quaisquer outros bens

culturais materialmente e simbolicamente apropriaveis. Da necessidade de se objetivar o capital
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cultural incorporado surgiram as qualificacdes académicas ou, em outras palavras, 0 estado
institucionalizado do capital cultural, cujo valor depende especialmente, de acordo com o autor,
de sua escassez no mercado. Quanto ao capital social, essa forma de capital se manifesta nos
recursos passiveis de serem mobilizados e que sdo ligados ao estabelecimento de uma rede
estavel de relacionamentos mais ou menos institucionalizados, provendo “a cada um de seus
membros a protecdo de um capital coletivamente possuido, uma ‘credencial’ que lhes garante
crédito, nos muitos sentidos dessa palavra” (BOURDIEU, 1986, p. 21).

A multiplicidade das formas de capital em Bourdieu e das formas com que elas podem
ser transmitidas e conservadas em uma sociedade abre uma gama sem precedentes de
possibilidades de analise das muitas identidades envolvidas nos conflitos sociais por poder e
das muitas maneiras em que ele pode operar. Em ultima instancia, a multiplicidade das formas
de capital nos serve para retirarmos o poder da posicao de subordinacdo (FOUCAULT, 2016)
mencionada acima, em que ele foi colocado pelo racionalismo iluminista e pelas teorias
materialista e cultural de sociedade. Negando uma estrutura fixa e essencialista da sociedade de
classes, o entendimento do capital como se manifestando em formas multiplas €, destarte, mais
condizente com uma visao performativa da linguagem e dos discursos, das identidades e do
poder.

As teorias sociais pensadas sob o prisma do modernismo se voltam preponderantemente
sobre as estruturas macro de poder: sobre o Estado, os regimes politicos e as formas de governo,
sobre 0 mercado e a economia, ou sobre a “vida politica” de forma ampla. Segundo Foucault
(2016), “o poder no Ocidente ¢ o que mais se mostra, portanto o que melhor se esconde” (p.
355). Extremamente efetivo justamente porque invisivel (SOUZA, 2014), o poder permeia todo
o tecido social. A ubiquidade do poder é aceita, assim, ndo pelo seu carater repressivo e
coercitivo (FOUCAULT, 2016), mas por ser também uma forca ligada a producéo e a criacéo,
ao prazer, ao saber e ao discurso. Relacionando discurso e poder, Foucault (2013) afirma que o
discurso “ndo ¢ simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominagdo, mas
aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual queremos nos apoderar” (p. 10, grifo meu). Os
mecanismos de producdo da verdade em Foucault (2013), ela mesma uma forma de poder,
poderiam, assim, ser proximamente relacionados ao que Bourdieu (2001) chama de leis
particulares de formacéo de pregos dentro de um mercado de trocas simbdlicas. A producéo do
individuo é, por sinal, um de seus primeiros efeitos de poder. Em sua forma capilar, 14 onde ele
atinge 0S N0SSOS COrpos, N0ssos gestos, atitudes e discursos, nosso habitus, onde ele determina

guem tera acesso a “ordem do discurso”, 0 poder deve ser, nessa perspectiva, objeto de analise
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de um fazer pedagdgico que objetive a democratizacdo desse acesso. Para Foucault (2013),
“todo sistema de educagdo ¢ uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriacéo dos
discursos, com os saberes e 0s poderes que eles trazem consigo” (p. 41).

Assim, uma escola para a transformacao parte de uma perspectiva sobre o poder e sobre
a politica que prioriza o micro sobre o macro. As diferencas conflituosas nas relaces de poder,
que fazem da politica a guerra prolongada por outros meios, como Foucault (2016)
astuciosamente propds, invertendo a conhecida maxima do general prussiano Carl von
Clausewitz (segundo quem a guerra seria a continuacdo da politica por outros meios), e que
devem sempre ser consideradas de “baixo” para “cima”, ou seja, partindo de sua influéncia no
micro, em nossas vidas cotidianas, para entdo analisarmos criticamente suas influéncias no
macro, em estruturas econdmicas e estatais, sdo o alicerce do entendimento sobre classes sociais
neste trabalho. Ndo podemos mudar uma sociedade sem mudarmos as relacdes de poder que
nela se fazem. Foucault (2016) usa o exemplo do projeto soviético no século XX para reforcar
essa assercao. Nele, o aparelho de Estado mudou de maos, mas manteve as relacdes de poder,
“as hierarquias sociais, a vida familiar, a sexualidade, o corpo quase como eram em uma
sociedade de tipo capitalista” (FOUCAULT, 2016, p. 256).

Essa acepcdo de poder passa necessariamente por sua producdo e controle através dos
dispositivos discursivos. Isso nos remete a percepcdo de linguagem que se opde ao
representacionalismo e, consequentemente, das classes sociais como “algo que é feito”
(BOURDIEU, 1994, p. 28). Opor-se ao representacionalismo é se posicionar criticamente face
a metafisica da presenca (DERRIDA, 1991 apud MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013), ao
“pensamento ocidental [que] tomou cuidado para que o discurso ocupasse o menor lugar
possivel entre 0 pensamento e a palavra” (FOUCAULT, 2013, p. 43) e a ideia de cogito,
“encarregado de animar diretamente, com seus atos de visar, as formas vazias da lingua”
(FOUCAULT, 2013, p. 44).

Perceber as identidades como construidas no discurso (HALL, 2006), ao invés de como
um dado prévio, é inerente a essa visdo de lingua. A elisdo da realidade do discurso no
pensamento filosofico ocidental, a que se refere Foucault (2013), e a subordinacdo da escrita a
fala e do significante ao significado, em Derrida (1967), sdo ambas consequéncias da fundacéo
desse mesmo cogito, “sujeito-da-razao” (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013) do mundo
cognoscivel, e da particdo do mundo em realidade fisica ou material e realidade cultural ou
ideacional. Partir do poder em sua capilaridade, do capital em sua multiplicidade e das

identidades em sua performatividade condiz com a desconstrucdo dessa visdo binaria entre
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mundo e linguagem. S&0-nos, assim, muito mais Uteis o conceito foucaultiano de dispositivo e
a expansdo derridiana do conceito de escritura. Em Foucault (2016), dispositivos podem
englobar “discursos, instituigdes, organizagdes arquitetonicas, decisdes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposicdes filosoficas, morais, filantropicas.
Em suma, o dito ¢ o ndo dito (...)” (p. 364). Esse conceito pode ser associado a visdo de Derrida

(1967), para quem

[i]&@ h& algum tempo (...) diz-se “linguagem” por agdo, movimento, pensamento,
reflexdo, consciéncia, inconsciéncia, experiéncia, afetividade etc. Ha, agora, a
tendéncia a designar por “escritura” tudo isso e mais alguma coisa: ndo apenas os
gestos fisicos da inscricdo literal, pictografica ou ideogréafica, mas também a
totalidade do que a possibilita; (...) e, a partir dai, tudo o que pode dar lugar a uma
inscricdo em geral, literal ou ndo, e mesmo que o que ela distribui no espago ndo
pertenca a ordem da voz: cinematografia, coreografia, sem ddvida, mas também
“escritura” pictural, musical, escultural etc. Também se poderia falar em escritura
atlética e, com seguranca ainda maior, se pensarmos nas técnicas que hoje governam
estes dominios, em escritura militar ou politica. (p. 18-9)

Sob um prisma pds-estruturalista, ndo consideramos, desse modo, a dimensao fisica
(econdmica ou material, a base) e a dimensdo cultural (simbdlica ou discursiva, a
superestrutura) como sendo uma o significante e a outra o significado de um signo que seria o
mundo social, a totalidade cognoscivel ao sujeito do lluminismo. A dimensdo material é
discursiva, e a discursiva material.

A critica do logocentrismo no qual é fundado o pensamento ocidental revela também a
possibilidade de criticarmos o etnocentrismo que ele dissimula (DERRIDA, 1967). Tal
etnocentrismo, presente nas correntes de pensamento mencionadas nesse capitulo, inclusive na
pedagogia critica inspirada no materialismo dialético, supfe-se sempre neutro e objetivo. Ao
contrario, nossos conhecimentos sao, sempre e inexoravelmente, situados. Como Grosfoguel
(2009), se embasando na obra da pensadora feminista Haraway (1988), reconhece, “[n]inguém
escapa as hierarquias espirituais, linguisticas, geograficas, sexuais, de género e de classe do
‘mundo-sistema moderno/colonial e capitalista/patriarcal’ (p. 13). Sabé-lo é o primeiro passo
a fim de se posicionar nessas hierarquias, de se conscientizar de um local de fala especifico
dentro de um mundo social diverso e multidimensional.

Em lugares particulares e em momentos particulares, expde Woodward (2007),
determinadas diferencas e, consequentemente, determinadas identidades sociais podem ser
vistas como mais importantes que outras. A exemplo de sua localizacdo das identidades
nacionais em um contexto historico especifico, podemos afirmar que o reducionismo
economicista de grande parte das teorias sociais criticas é, igualmente, situado em um certo

contexto social, cultural e historico. Nele, vislumbramos “a silhueta masculina do proletario”
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(BAUMAN, 2005, p. 40) e, se observarmos com mais atenc¢ao, perceberemos que ela €, também,
uma silhueta heterocisnormativa, branca, fisicamente apta, angléfona, magra e residente do
norte global.

O caminho que se abre ao fazermos tais conjecturas € o caminho da interseccionalidade.
Pensadoras feministas e negras, como Carneiro (1995), hooks (2000) e Ribeiro (2016), ttm
feito valiosas contribuicdes nesse sentido. Respaldando-se em Crenshaw (1989, 2002), que
cunhou o termo, Ribeiro (2016) explica que “[p]ensarmos na interseccionalidade € percebermos
gue ndo pode haver uma primazia de uma forma de opresséo sobre todas as outras e (...) ndo
pensarmos sobre raca, classe e género isoladamente, mas como categorias inseparaveis” (p.
101).

Somando-se essa perspectiva acerca das identidades as perspectivas ja apresentadas
sobre linguagem e poder, tem-se que o termo amplamente usado que designa as “politicas
identitarias” é, fundamentalmente, um termo redundante. Toda politica € politica de identidade.
O apagamento de uma identidade serve apenas a quem ndo se vé constantemente apagado dos
lugares centrais de voz e poder. Além disso, ndo faz sentido distinguirmos entre politicas de
representacdo e politicas de redistribuicdo (BLOCK, 2014; BLOCK et al, 2012; FRASER,
1996), pois tais categorias também pressuporiam a existéncia de identidades de classe abstratas,
circulando no mundo das ideias platonico, desligadas de todas as outras identidades sociais, de
todas as outras trocas simbdlicas possiveis e de todos os outros conflitos de poder. Se
conseguirmos ultrapassar essas abstracBes em prol de uma perspectiva interseccional das
classes sociais, estaremos, para usar os termos de Pennycook (2001), “ultrapassando Marx pela
esquerda” (p. 43). Somente assim poderemos, também, nos considerar engajados em uma luta
que possa ser chamada de democratica.

Precisamos, € certo, de politicas que visem uma maior justica social. Essas politicas,
entretanto, demandarao uma resisténcia que ‘“seja como o poder. Tao inventiva, tdo mdvel, tdo
produtiva quanto ele. Que, como ele, venha de ‘baixo’ e se distribua estrategicamente”
(FOUCAULT, 2016, p. 360). E é justamente na articulacdo dessas possibilidades de resisténcia

gue se atém a praxis comprometida com a luta democratica de uma pedagogia transformadora.

1.3. Letramento critico

O ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras e a area das pesquisas em aquisicao de

segundas linguas (ASL) tém se limitado a uma no¢do de aprendiz como uma “maquina de
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aprender linguas”, como demonstra o uso corrente de termos tais cOmo input, output e
processamento de informacdo na literatura da area (PENNYCOOK, 2001). Essas metaforas
mecanicistas falham em reconhecer a complexidade das identidades dos aprendizes de linguas
e frequentemente resultam em categorizacbes binarias nas quais eles se encaixam,
voluntariamente ou néo e, por vezes, por falta de uma linguagem mais adequada que ndo ignore
a multiplicidade e a fluidez de suas identidades. Assim, eles se limitam a serem identificados
como bons ou maus aprendizes, motivados ou desmotivados, introvertidos ou extrovertidos
(NORTON PEIRCE, 1995), aptos ou inaptos, enfim, a aprenderem uma lingua estrangeira.
Essencializagbes como essas ndo apenas ignoram 0s jogos de poder nos quais identidades se
(re)constroem e se (re)negociam, como também partem de uma visdo estruturalista de
linguagem.

S6 muito recentemente, mais precisamente a partir da segunda metade do século XX, os
entendimentos sobre o fazer pedag6gico que ndo dissociem as praticas sociais de linguagem
das préticas de linguagem especificas da sala de aula comegaram a ganhar espago. Fortemente
influenciado por uma nocéo de lingua como totalmente desligada da sociedade em que existe,
isto €, por uma concepcao saussuriana de lingua (langue) como existindo e subsistindo “fora de
seus usuarios (sujeitos falantes) e de suas utilizagdes (fala ou parole)” (BOURDIEU, 2001, p.
70), e por um grafocentrismo que €, também, fundamentalmente etnocéntrico, o conceito de
alfabetizacdo que por muito tempo dominou os estudos sobre aprendizagem de primeira lingua
no Brasil objetivava um cidaddo que fosse capaz de codificar e decodificar grafemas
mecanicamente (SOARES, 2009). A alfabetizacdo assim concebida refletia a pedagogia liberal
de que é incipiente — ao mesmo tempo em que refletia as necessidades de letramento
consideradas pelo Estado como necessarias para a populacao.

Até os anos 40, para ser considerado alfabetizado no Brasil, um cidaddo deveria
responder “sim” a pergunta “sabe assinar o seu préprio nome?”, o que, de acordo com Soares
(2009), demonstrava uma preocupacéo, por parte do Estado, com o potencial de seus cidaddos
para assinar um contrato de trabalho ou para votar. A partir dos anos 40, para ser considerado
alfabetizado, 0 mesmo cidaddo deveria responder “sim” a uma nova pergunta: “sabe ler e
escrever um bilhete simples?”. Apesar, como indica a mesma autora, dos problemas conceituais
da pergunta (o que configura um bilhete simples? Quantas palavras e que nivel de complexidade
sintatica e lexical ele deve ter?), a mudanca revela uma preocupagdo com praticas sociais de

linguagem diferentes das anteriores. Uma saida para o binarismo “alfabetizado versus

32



analfabeto” comeca a ser divisada, entdo, na infinidade de préaticas sociais de linguagem
possiveis com as quais um mesmo individuo pode se envolver em sua vida cotidiana.

Para dar conta dessa complexidade, autores como Jorddo (2013), Kleiman (2005),
Menezes de Souza (2011), Monte Mor (2014), Rojo (2004, 2006), Schlatter (2009) e Soares
(2000, 2009) fazem uso do termo letramento. Encontrando sua etimologia na da palavra inglesa
literacy, eles veem o valor do termo em sua compreensdo dos usos da linguagem e de seus
respectivos fins sociais como sendo inseparaveis. Inspirando-se no conceito bakhtiniano de
géneros do discurso e na monografia da UNESCO (1957) World Illiteracy at mid-century?®,
Soares (2009) chama a atencdo para a flexibilidade do termo, por referir-se a todos 0s niveis
presumiveis de habilidades que mobilizamos em nossas vidas diarias. Dentro da escola, porém,
segundo esta autora, a demanda de habilidades tem focado exclusivamente nas que compde um
assim chamado letramento escolar, termo que encontra seu paralelo na critica elaborada por
Kleiman (2005) ao que chama de préticas abstratas. Para entendermos essa critica, devemos
entender os construtos dos eventos de letramento e da aprendizagem ubiqua.

Eventos de letramento sdo situacdes da vida social real, frequentemente colaborativas
(envolvendo mais de uma pessoa em uma meta comum) e hibridas ou multimodais (envolvendo
mais de um género textual oral ou escrito, verbal ou ndo-verbal), cujos objetivos sociais sao
“relevantes para os participantes da situagdo” (KLEIMAN, 2005, p. 33). Trés exemplos em
Kleiman (2005) s@o “um grupo tentando chegar a um enderego desconhecido qualquer” (p. 23),
ou quando “uma mulher que sabe ler pede uma receita a uma que nao sabe, [enquanto] a
primeira, que quer aprender a receita, escreve o que a segunda lhe dita” (p. 24) e quando “num
encontro entre um recepcionista e um paciente, (...) é preciso que o paciente diga seu nome para
0 recepcionista anota-lo na agenda do médico” (p. 24). Street e Lefstein (2007), por seu lado,
usam o exemplo dos clientes que pedem um prato em um restaurante, “que tipicamente envolve
0 engajamento com um texto escrito — um cardapio” (p. 194), para ilustrarem as Vvarias
dimensdes entretecidas no evento: seu cenario, seus participantes, seus textos e outros objetos,
suas acles sequenciadas, suas regras, seu contexto socio-histdrico e as interpretagdes possiveis
que podem ser feitas de cada uma das outras dimensdes.

Os eventos de letramento que tradicionalmente acontecem dentro de uma sala de aula
sdo, na visdo de Kleiman (2005), muito frequentemente situados apenas na escola. Dois

exemplos mencionados pela autora sdo os enfadonhos exercicios de copia do quadro negro e a

16 Um importante estudo preparado pela Divisdo Estatistica da Unesco na década de 50, inovador em seu tempo
pelas tentativas que faz de definir o que é letramento.
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pratica, também escrita, do género “redacdo escolar”. Se ele ¢ “tudo o que o aluno costuma
escrever (...), como podemos esperar que [este aluno] seja capaz de redigir uma carta a uma
editora solicitando ajuda (como catalogos, informacdes, livros) para organizar uma feira de
livros na escola?” (p. 32), nos interroga a autora. Logo, esse tipo de atividade ndo encontra
paridade na realidade externa a sala de aula

A esse respeito, e se baseando no construto da aprendizagem ubiqua em Kalantzis e
Cope (2008, 2012), Monte Mor (2014) conclui que “a escola ndo mais representa o tnico local
privilegiado de aprendizagem para o aluno” (p. 242), podendo esta, de fato, acontecer em todo
e qualquer lugar. Tendo em vista o contexto historico e global em que nos encontramos e a
necessidade de uma pedagogia transformadora, como foi discutido no inicio deste capitulo,
professores precisam, entdo, abandonar sua crenca na visao estruturalista de linguagem em prol
de uma visdo performativa, como a dos eventos de letramento, para poder defrontar as
dimensdes politicas do letramento e realizar com os aprendizes ndo praticas abstratas, mas
praticas situadas (KLEIMAN, 2005) que tragam a realidade para o planejamento das aulas.
Fazé-lo seria, a meu ver, um ato de respeito para com os desejos e investimentos dos aprendizes
e, portanto, um importante ato de resisténcia politica.

Articulando as nocdes de identidade, ideologia e capital, Darvin e Norton (2016)
localizam na intersecgdo entre as trés o construto bourdieusiano de investimento. Segundo eles,
precisamos entender que “a medida em que aprendizes circulam nos espagos, ideologias se
entrelacam e competem entre si, moldando as identidades dos aprendizes e as posicionando de
maneiras diferentes” (p. 24). Para desenvolvermos uma visdo critica do investimento,
precisamos, de acordo com estes autores, enxergar a identidade como um local de conflito, onde
as visdes de mundo que constroem os desejos dos aprendizes “podem ser cumplices da
reprodugdo de desigualdades sociais” (p. 26). O investimento pressupde, em Bourdieu (1994),
acreditar que o jogo social (illusio) que jogamos “vale a pena ser jogado” (p. 151), que suas
regras sao validas e merecem ser aprendidas. A “cumplicidade ontologica” que a nogdo de
investimento presume faz com que “a propria questdo de saber se um jogo vale a pena ndo se
coloca. Em outras palavras, jogos sociais sd0 jogos que se fazem esquecer enquanto jogos”
(BOURDIEU, 1994, p. 151). Nesse sentido, é preciso que tomemaos 0s investimentos de nossos

alunos como centrais para uma pedagogia transformadora. Como argumenta Pennycook (1999),

desenvolvermos uma pedagogia anti-homofébica ou antirracista demanda muito mais
do que uma explicacéo racional e intelectual sobre o que esta errado com o racismo e
com a homofobia. Ela demanda um engajamento com os investimentos das pessoas
em discursos especificos, ou seja, com questdes de desejo. (...) Professores precisam
conseguir trabalhar nos niveis do investimento e do desejo. (p. 340)
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Dai a importancia de trazermos para dentro da sala de aula as necessidades, as angustias,
0s receios e anseios de nossos aprendizes, de realizarmos préticas situadas de letramento e,
assim, darmos voz as suas realidades — realidades que, por certo, ja estdo presentes ali, mas
que estdo sendo sistematicamente silenciadas. Trazer as realidades dos alunos para o
planejamento das aulas e lhes dar voz abrange esse trabalho critico, nos niveis do investimento
e dos desejos e, destarte, “uma compreensido mais ampla do engendramento de possibilidades
para articularmos realidades alternativas” (PENNYCOOK, 2001, p. 130).

A perspectiva do letramento, desse modo, se remete diretamente aos usos sociais da
linguagem e ao discurso e, portanto, “aos modos de organizar a realidade” (KLEIMAN, 2005,
p. 42). Ela vai muito além de competéncias técnicas e neutras: ela é, sempre e necessariamente,
“imbuida em principios epistemologicos socialmente construidos (...), sempre enraizada em
uma visdo de mundo particular” (STREET, 2001, p. 7-8). Quando envolvidos em um dado
evento de letramento, os aprendizes precisam ser levados a perceber que as producdes de
significacdo que nele tém lugar ndo séo aleatorias, mas atos complexos, locais e especificos,
socio-historicos e coletivos. O letramento critico, como postula Menezes de Souza (2011),
“deve promover a percepg¢ao resultante de que essa histdria, longe de ter acabado, constitui e
afeta a percepcéo do presente” (p. 4, grifos no original).

A perspectiva critica do letramento vai, ainda, muito além do modelo que prega a inteira
autonomia do aprendiz e que postula que, uma vez habilitado a decifrar as letras dispostas de
uma certa maneira em um dado texto, o aprendiz deve poder escolher o que fazer com a sua
recém adquirida habilidade depois disso. O letramento, ao contrario, ird irremediavelmente se
questionar: “Para onde irdo as pessoas se receberem um letramento ao invés de outro?”
(STREET, 2001, p. 9). Em outras palavras, ele colocara em cheque o seu viés liberal, o viés
que responsabiliza o aluno e suas escolhas individuais livremente feitas pelo que o letramento
recebido lhe proporcionard. Nas mesmas linhas, vinculando discurso, investimento, desejo e

voz, Monte Mor (2014) sustenta que

uma proposta que considera as concepcBes de letramento em foco envolve:
desconstruir/reconstruir 0 conhecimento  predominante estabelecido para
compreender as configuracdes locais, o que significa mais que mostrar os vieses dos
padrdes dominantes; [e] reconstruir o conhecimento local tendo em vista as
necessidades deste, entendendo que essas necessidades podem ser transitorias,
considerando-se que o conhecimento global ou universal deve ser constantemente
reinterpretado e, assim, refletir a atualidade de suas condi¢des. (p. 244)

E importante frisarmos que ao assumir essas preocupacdes, o letramento critico ndo se
fixard como meta uma suposta emancipac¢do do discurso ideoldgico. Buscando em Dean (1994)

sua critica ao “modernismo critico”, Pennycook (1999) reitera que as formas de pedagogia
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critica inspiradas no materialismo dialético tendem a tomar, com seu foco na conscientizagdo
dos aprendizes, o objetivo de Ihes apresentar uma narrativa realista e racional sobre a verdade
de sua condicdo, uma narrativa que os emancipard dos discursos ofuscados pela ideologia.
Advogando pelo que considera ser uma pratica problematizadora, assentada na critica continua
dos fatos que se apresentam como naturais, 0 autor busca por esse caminho uma resisténcia a
abordagem critica que antevé, limitadamente, um percurso Gnico para uma verdade
universalizadora.

N&o basta, por conseguinte, enquanto professores de linguas estrangeiras, que saibamos
como tudo em nossas salas de aula esta inscrito em um discurso politico e social mais amplo,
que dos curriculos escolares aos recursos materiais e aos instrumentos avaliativos que
utilizamos, da configuracdo da disposicdo das carteiras na sala de aula a maneira como
conversamos com nossos alunos, passando mesmo pelas categorizacbes que deles
eventualmente fazemos, tudo “precisa ser visto como praticas sociais e culturais com
implica¢des mais profundas” (PENNYCOOK, 2001, p. 139). N&o basta reconhecermos no
ambiente escolar a reproducdo da ordem discursiva vigente. Para trabalharmos nos niveis do
investimento e do desejo, é preciso que saibamos disso e também de como a escola tem um
papel de agéncia, que pode extrapolar a manutencdo da apropriacdo dos discursos e tentar
modificd-la (FOUCAULT, 2013); de como essa mudanc¢a nunca saird do mundo das ideias se
ndo nos questionarmos por que privilegiamos uma forma de letramento a outra; e de como esse
préprio movimento investigativo deve se materializar como uma forma de letramento.

Levar nossos aprendizes a se lembrar dos jogos sociais (illusio) e das regras dos jogos
que habilmente se fazem esquecer, a praticar a problematizacéo continua do que se naturaliza
socialmente, a penser autrement (BOURDIEU, 1994; FOUCAULT, 2016; PENNYCOOK,
1999), leva-los, por fim, a fazer ouvir a sua voz, é educar para transgredir (hooks, 1994). A
posicao de passividade que Ihes é sistematicamente incutida, que atinge seus corpos como uma
“anatomia politica” (FOUCAULT, 2014), ndo é aceita ingenuamente. Resistir, porém, é um
letramento que, como tal, ndo recebe o mesmo valor que as formas de letramento escolar
privilegiadas pela pedagogia liberal. Para transgredir as regras dos jogos quando o que se espera
é a conformidade, falar sobre o naturalizado quando se espera o siléncio, pensar diferentemente
quando se esperam a homogeneidade e 0 consenso, é preciso que transgridamos também as
préprias leis de formag&o de precos do mercado dos letramentos.

Quando nos lembramos do papel que tem, em especial, 0 ensino-aprendizagem de lingua

inglesa no contexto global atual, a tarefa de uma pedagogia transformadora se torna urgente.
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(Res)significacdes construidas por “vozes do sul” (MOITA LOPES, 2006) devem poder
adentrar o cenario do mercado internacional de trocas simbolicas para que haja mudancas nos
pesos relativos dos discursos desse campo (BOURDIEU, 2001). Os eventos de letramento
implicados nesse processo sdo numerosos e complexos, ainda mais no &mbito da globalizacéo
contemporanea, mas pensa-los dentro de nossos planejamentos é essencial aqueles que, ndo se
satisfazendo com o papel de novos soldados do império britanico (PHILLIPSON, 1992), do
imperialismo norte-americano e dos projetos coloniais que ainda vigoram, anseiam por
transformacéo.

A perspectiva do letramento critico no ensino de lingua inglesa contém essa
conscientizacéo do global e do historico, do universal, enfim, mas com os fins de reconstruir os
discursos hegemdnicos. Como sugerem Menezes de Souza (2011) e Monte Mor (2014), o
letramento critico contempla as possibilidades de reinterpretacdo dos conhecimentos locais e
presentes para, assim, reinterpretarmos também os vieses ja dominantes — e vice-versa.
Entender gque tanto uns quanto os outros ndo estdo fixados no espacgo e no tempo, mas sao (e
estdo sendo) construidos no discurso, abre margens para um trabalho critico que busque incluir
0s nossos aprendizes no mercado de trocas simbélicas que influencia de tantas formas diferentes
as suas vidas. Vale ressaltar que, para que essa “inclusdo” ndo seja feita num paradigma liberal
e racionalista, ela deve ser planejada com vistas a interseccionalidade (RIBEIRO, 2016) e, como
sugere Foucault (2016), as mudancas nas relacGes de poder empreendidas de “baixo” para
“cima”, de forma inventiva, mével e produtiva.

Felizmente, ndo sdo poucos os professores e professoras com inquietacdes similares e
eles tém continuamente aumentado em quantidade nos Ultimos anos. Mesmo que pesquisas em
LA que tratem especificamente de questdes de classe estejam em falta na area (BLOCK, 2014),
trabalhos que nos sirvam de exemplo e inspiracdo abundam e estdo ganhando cada vez mais
espaco. Estudos que podem ser de interesse, por exemplo, sdo as reflexdes em letramento critico
visual em Ferreira (2012), o inventério de atividades visando o letramento racial critico em
Ferreira (2015), as ponderagdes sobre a experiéncia de se fazer trabalho critico em um curso
livre em Urzéda-Freitas (2012, 2013), os exemplos de planejamentos criticos em Pessoa e
Urzéda-Freitas (2012), as reflexdes criticas sobre os sentidos de lingua/linguagem em uma
disciplina no curso de graduacdo em Letras/Inglés em Pessoa e Bastos (2017), as atividades
sobre o racismo na midia canadense em Kubota (2013), as discussfes sobre sexualidade e
performatividade em uma aula de inglés como segunda lingua em Nelson (1999), os trabalhos

sobre letramento e identidade em aulas de inglés no Canada, no Paquistdo e na Uganda em
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Norton (2013) e as leituras criticas de materiais didaticos em Conti e Mastrella-de-Andrade
(2015), Ferreira e Camargo (2014), Nascimento (2016) e Santos e Matrella-de-Andrade (2016).
Esta ¢ uma amostra diminuta de exemplos de uma constelacdo crescente de estudos que
assumem a dimensao politica do ensino-aprendizagem de inglés. Todos tém em comum, assim
sendo, o fortalecimento desse movimento que vem sendo reconhecido como “uma LA
Indisciplinar (...), uma LA que deseja, sobremodo, falar ao mundo” (MOITA LOPES, 2009, p.
19, grifo meu) e ndo apenas do mundo em que vivemaos.

A medida em que cresce essa preocupagdo com a condigao politica do nosso trabalho,
cresce também a preocupagado com 0 acesso que temos, nds professores e professoras de inglés
da rede publica de ensino no Brasil, aos conhecimentos adquiridos, ao letramento critico
(sempre, por natureza, também autocritico) a nds necessarios e aos meios de nos inserirmos nas
comunidades de pratica (WENGER, 1998, apud MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2007)
engajadas com tais problemaéticas.

1.4. Considerac0es sobre a formacao docente critica

As posicdes que tomam os professores de linguas ao passo em que sdo confrontados
com as dificuldades relatadas acima variam enormemente e podem ir, se é permitida a analogia
com as posi¢cbes que tomam os intelectuais em uma sociedade, do ideal de intelectual
distanciado, em Durkheim (2010), a nocéo de intelectual que renuncia a essa velha “fun¢ao
profética”, em Foucault (2016). O pensamento, segundo o primeiro, “nao pode se desenvolver
exceto isolando-se do movimento, concentrando-se em si mesmo, afastando da acéo o sujeito
que a ele se entrega” (DURKHEIM, 2010, p. 92). Partindo do anseio liberal e racionalista por
uma verdade Unica, imutavel e separada de qualquer discurso ideoldgico, essa perspectiva fecha
os olhos para os jogos de poder permeando as construcdes sociais do que é cientifico e desejavel
e para como eles perfazem até mesmo 0s nossos proprios corpos e os sentidos de quem somos
e podemos ser, e, assim, € extremamente eficaz em manter as relages desiguais de poder da
sociedade que pretende observar. No processo de ensino-aprendizagem de uma lingua, a adesdo
a essa perspectiva pode incidir em todos os seus niveis, dos julgamentos feitos sobre os
instrumentos metodologicos e avaliativos as metas em que se deve fixar a propria aprendizagem,
os curriculos a serem adotados e quais formas de letramento podem ser consideradas relevantes.

Foucault (2016), por sua vez, compara 0s intelectuais, “se € que essa categoria existe ou

deveria continuar a existir” (p. 361), que partem dessa perspectiva com 0S profetas e
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legisladores. Ele “sonh[a] com o intelectual destruidor das evidéncias e universalidades, (...)
gue sem cessar se desloca, ndo sabe exatamente onde estard ou 0 que pensard amanha, por estar
muito atento ao presente” (p. 362). Paralelamente a essa nova acepcdo do intelectual como
existindo em sua mobilidade e inconstancia, uma LA que se sabe enredada nas relagcbes de
poder e nas (re)negociagdes de sentido da nossa sociedade “reconhece a necessidade de ndo se
constituir como disciplina, mas como uma &rea mestica e ndmade, e principalmente porque
deseja ousar pensar de forma diferente, (...) deseja atravessar as fronteiras disciplinares,
continuamente se transformando” (MOITA LOPES, 2009, p. 19).

Inspirando-se nessa perspectiva da LA in/transdisciplinar enquanto faz sua critica do
I6cus ideologico das Unicas sete ocorréncias do termo “formagdo de professores” no texto da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), Szundy (2017) aponta para como as politicas nele
relacionadas aludem ao modelo autdnomo do letramento (STREET, 2001) e nos questiona:
“que professores/as de linguas(gens) sdo visionados pela BNCC e em que praticas eles/as
devem engajar os estudantes em suas salas de aula?” (SZUNDY, 2017, p. 94). Questionamentos
similares sobre que letramentos estdo disponiveis aos alunos e aos professores durante seu
periodo de formacéo sdo trazidos por Ferreira (2007), que advoga por mais discussdes criticas
sobre pluralidade cultural como tema transversal, especialmente por discussbes que
desconstruam o mito da democracia racial difundido no Brasil. Urzéda-Freitas (2012),
comentando os desafios de se atuar nessa perspectiva, conclui que nds “professores(as)
[devemos nos] preparar teoricamente, tanto no que se refere aos pressupostos da pedagogia
critica e da linguistica aplicada critica, quanto aos temas que [pretendemos] trabalhar em
[nossas] aulas” (p. 94). Essa observagao certamente implica em uma quantidade significativa
de leituras, mas também em uma mudanga de posi¢do, um engajamento “tanto em termos de
planejamento de aulas quanto de [nossas] identidades” (PESSOA, 2014, p. 357), ou seja, de
nossa “capacidade, desejo e disposi¢ao de sentir e de nos identificarmos subjetivamente com as
minorias, com a pluralidade, com a multivocalidade a fim de nos comprometermos com elas”
(FIORI-SOUZA; MATEUS, 2017).

Para que essa mudanca de posicdo ndo se faca a maneira do intelectual-legislador em
Foucault (2016), que se cré fixo e acabado, os professores de linguas precisam se reconhecer
como inconclusos (FREIRE, 1983). A sua formacéo, nunca completa, é, nessa perspectiva, um
“projeto impossivel”, porém necessario. (LOPES; BORGES, 2014).

Como uma pesquisa-acdo critica e, portanto, colaborativa, este trabalho defende que

uma das melhores possibilidades para superarmos esses desafios é a formacdo de comunidades
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de préticas. Inspirando-se em Wenger (1998), que cunhou o termo, Mastrella-de-Andrade
(2007) define comunidades de praticas como agrupamentos “de pessoas que compartilham a
mesma preocupacdo ou 0 mesmo desejo por algo que fazem e, assim, aprendem a fazé-lo
melhor a medida que interagem entre si com certa regularidade” (p. 61). As comunidades de
pratica estabelecidas por nés, professores de lingua inglesa das redes publicas, possibilitam o
indispensavel dialogo entre profissionais que, ndo raro, uma vez terminado nosso curso de
Letras, nos encontramos sozinhos no ambiente escolar.

Neste capitulo, dialoguei com os autores que versam sobre as tematicas mais
importantes para este trabalho, tais como letramento critico, identidades e classes sociais. No
préximo capitulo, a pesquisa-acédo realizada é apresentada mais detalhadamente. VVoltaremo-
nos sobre as concepcdes tedricas de pesquisa qualitativa e de pesquisa-acdo adotadas, bem
como sobre 0s instrumentos de geracdo de materiais empiricos utilizados, sobre o contexto e as
participantes envolvidas e sobre como se sucederam 0s dez encontros que oportunizaram essa

investigacao.
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2. REFERENCIAL METODOLOGICO

Tendo em vista o embasamento tedrico, onto-epistemoldgico e politico descrito no
capitulo anterior, o presente trabalho, feito sob um prisma qualitativo, se trata de uma pesquisa-
acdo critica. A pesquisa foi realizada no Centro de Aperfeicoamento de Profissionais da
Educacdo (EAPE) da Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal (SEEDF), durante
10 encontros de trés horas cada, entre agosto e novembro de 2017, ao longo dos quais mobilizou
5 professoras de inglés como lingua estrangeira desta rede de ensino. Como instrumentos para
a producdo de materiais empiricos foram empregadas entrevistas, audiogravacfes e notas de
campo. Voltamo-nos, a seguir, para uma descricdo mais detalhada de cada um destes topicos,

a comecar pela natureza metodoldgica desta pesquisa.

2.1. Natureza da pesquisa

Este estudo foi realizado sob o paradigma da pesquisa qualitativa. Ele parte do
pressuposto de que a lingua, sendo concomitantemente meio e fim dos conhecimentos
cientificos, seu instrumento e seu objeto, seu processo e seu resultado, constitui e é constituida
pelas interpretacdes que fazemos do mundo e desses mesmos conhecimentos. Rejeitando a
visao positivista que reduz a ciéncia aos fatos da fisica e a seus procedimentos, compartilho da
visao critica que lhe dirige Horkheimer (2015b), segundo quem este modo de fazer ciéncia
“olha para o mundo como um mundo de fatos e coisas, mas nao chega a relacionar a
transformag¢do do mundo em fatos e coisas com o processo social” (p. 94). De acordo com
Santos (2010), o paradigma positivista “concebe através da operacionalizacdo e generaliza
através da quantidade e da uniformizagao” (p. 77) e, portanto, sob esta 6tica, tudo “[o] que nao
¢ quantificavel é cientificamente irrelevante” (p. 28). Entendo o ato de operacionalizacdo, tal
como concebido pelo fazer positivista, como estando inscrito em um contexto socio-historico,
impossivel de esvaziar-se de toda e qualquer nogdo que o pesquisador tenha sobre esse contexto.
Como salienta Horkheimer (2015b), “[g]ostem ou ndo os positivistas, a filosofia que eles
ensinam consiste de ideias e € mais que uma ferramenta. De acordo com a sua filosofia, as
palavras, em vez de terem sentido, t€ém apenas funcao” (p. 92). A pesquisa qualitativa torna-se,
contrariamente, em direcdo a impregnacdo de sentido das palavras, e busca interpretacdes para
esse processo, sempre historico e sempre politico.
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Denzin e Lincoln (2006) distinguem sete momentos histéricos da pesquisa qualitativa,
cujos pensamentos tiveram apices em periodos diferentes, mas que, invariavelmente, continuam
a influenciar, de uma maneira ou de outra, as nossas percepg¢des atuais de pesquisa. No primeiro
momento, que chamam de tradicional e que se passou do inicio do século XX até a Segunda
Guerra Mundial, o “Etnégrafo Solitario”, ideal de pesquisador desta fase, buscava redigir seus
relatos com uma linguagem objetiva e densa e tracar mentalmente uma linha clara que o
separasse do outro. “O outro era, [para ele], um ‘objeto’ a ser mantido em um arquivo” (p. 27).
O segundo momento marca-se por uma intensificacdo da linguagem e da retérica do discurso
positivista e pos-positivista e da-se entre a Segunda Guerra Mundial e a década de 1970. E
considerada por muitos a “era dourada” da andlise qualitativa rigorosa, que tentava reproduzir
as supostas precisao e rigidez de sua equivalente quantitativa, e é chamada pelos autores de fase
modernista. No terceiro momento (1970-1986), prevalecem o0s géneros e estilos obscuros.
Esgotavam-se os métodos e estratégias a serem empregados e “[0] ensaio como forma de arte
substituia o artigo cientifico” (p. 30). Uma crise da representago caracteriza o quarto momento,
que tem inicio na década de 1980. Fortemente motivadas por uma influéncia pds-estruturalista,
epistemologias criticas, feministas, heterocisdiscordantes e ndo-brancas e questdes reflexivas e
autorreflexivas ganham mais espago, ao passo com que se desgastam as normas classicas da
antropologia, baseadas no objetivismo, no monumentalismo, no intemporal e na cumplicidade
com o imperialismo. O quinto momento, denominado periodo pés-moderno, empenha-se em
entender essa crise da representacao e, em seu horizonte, delineiam-se “os contornos de uma
pesquisa mais voltada para a acdo, para a participagao e para o ativismo” (p. 32). Por fim, ainda
segundo estes autores, estamos, atualmente, adentrando o sexto e o sétimo momentos, a que se
referem como sendo o periodo pds-experimental e o futuro da pesquisa qualitativa, e cujos
escritos sdo protagonizados pelas necessidades de uma sociedade democratica e livre.

Em sua aula de 7 de janeiro de 1976, Foucault (2016) traz uma série de questionamentos
que nos impelem a fazermos uma necessaria ligacdo entre ciéncia e politica, entre o dizer

cientifico e as relagdes de poder. Indaga ele:

Que tipo de saber vocés querem desqualificar no momento em que vocés dizem “é
uma ciéncia”? Que sujeito falante, que sujeito de experi€éncia ou de saber vocés
querem “memorizar” quando dizem “eu que formulo esse discurso, enuncio um
discurso cientifico e sou um cientista”? (p. 269)

Acredito, assim, que a pesquisa qualitativa, na perspectiva teorica de que parte este
trabalho, isto é, uma perspectiva critica e pds-estruturalista, vem reconhecer a existéncia de uma

terceira camada, além das duas que sdo subjacentes ao trabalho de uma pesquisa e de que nos
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falam autores como Chizzotti (2006) e Duff (2002): além de toda metodologia adotar, explicita
ou implicitamente, concepcdes ontoldgicas (sobre o que é o mundo) e epistemoldgicas (sobre
como podemos conhecer esse mundo), toda metodologia de pesquisa adota também, e
igualmente de maneira explicita ou ndo, uma concepg¢ao politica (sobre como se dao as relacdes
de poder entre as pessoas que vivem nesse mundo). Por sua vez, essa concepgao politica contém
em si, sempre e inexoravelmente, também uma concepcao ética (sobre o que é “bom” e
“desejavel” e sobre como podemos, se 0 podemos, agir sobre as relacbes de poder)
(PENNYCOOK, 2001).

Santos (2010) assinala que o paradigma dominante sobre o discurso cientifico é “um
modelo totalitario, na medida em que nega o carater racional a todas as formas de conhecimento
que ndo se pautarem pelos seus principios epistemoldgicos e pelas suas regras metodologicas”
(p. 21). E a vista disso, e do que defende Pennycook (2001), quando indica os quatro critérios
béasicos para uma pesquisa se inserir na linguistica aplicada critica — “um modo de trabalhar que
se oponha a categorias essencialistas e tente se engajar seriamente com as diferencas; a inclusao
dos interesses, desejos e vidas dos participantes; um foco nos mecanismos do poder; e uma
orientagao a fins transformativos” (p. 161) — que este trabalho se configura como uma pesquisa-

acao critica.

2.1.1. A pesquisa-acao critica
Pesquisa-acdo € uma abordagem metodoldgica em cuja designacdo a soma dos termos
“acdo” e “pesquisa’ €, como na expressao popular, maior do que as suas partes. Ilustrando essa

caracteristica, EI Andaloussi (2004) afirma:

Consideradas isoladamente, a pesquisa e a agdo pouco importam. E o hifen que as une
que define a pesquisa-acao e lhe atribui um status de intersecdo entre pesquisa e agéo.
Este hifen é considerado uma indicacdo da fusdo fecunda da pesquisa e da agdo em
uma perspectiva transformadora dos valores e das atitudes, tanto dos pesquisadores
guanto dos atores. (p. 71)

Para tanto, isto é, para que possa ser transformadora, a pesquisa-agdo deve “se
comprometer a emancipar [seus participantes] (...) das concepg6es ndo examinadas [que estao]
substancializadas no status quo” (CROOKES, 1993, p. 131). Esta visdo reitera o entendimento
de ensino critico presente em Pennycook (1999), que enfatiza, como apresentado no capitulo
anterior, a importancia do que chama de problematizacéo constante dos fatos pressupostos.
Outros tedricos, como Pimenta (2005) e Franco (2005), também frisam a faculdade
emancipatoria da pesquisa-agao critica. Franco (2005) ressalta que “mediante a participagdo

consciente, 0s sujeitos da pesquisa passam a ter oportunidade de se libertar de mitos e
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preconceitos que organizam suas defesas & mudanca e reorganizam a sua autoconcep¢do de
sujeitos historicos” (p. 486). Todavia, a0 mesmo tempo em que busca dar voz aos colaboradores
da pesquisa, a pesquisa-acdo critica feita sob um viés pds-estruturalista reconhece (ecoando
Derrida, 1967) que ndo existe um lugar fora do discurso e fora das relagdes de poder de onde
nos podemos ver o mundo despidos de todas as nossas concepgdes sobre ele. Voz, destarte, ndo
é vista como uma emancipacdo total que seria proporcionada pela conscientizacdo de uma
verdade Unica e libertadora, e sim, como ja discutido também no capitulo anterior, como um
movimento direcionado a apreenséo das possibilidades de articulacdo de realidades alternativas
(PENNYCOOK, 2001).

Um dos tracos elementares da pesquisa-acdo é a dissolugdo das barreiras entre
pesquisadores e atores, resultando no igual engajamento de todos nela envolvidos:
pesquisadores e atores agindo, sem distingcdes hierdrquicas entre si, para selecionarem um
problema e para tentarem encontrar sua solucdo. Greenwood e Levin (2006) referem-se a este
processo como uma “investigagdo coprodutiva”, e justificam-na através da urgéncia e do foco
com que os colaboradores lhe contribuem, pois “[se] concentra em problemas que [eles
mesmos] buscam ansiosamente responder” (p. 102). Somente ¢les, ainda segundo estes autores,
“dispdem de informagdes e de conhecimentos suficientes sobre a situagcdo a ponto de planejar
processos de mudanga social eficazes” (p. 103). Entendo que o aspecto colaborativo da
pesquisa-acao &, por fazer face, em sua esséncia, as formas tradicionais de pesquisa, um dos
principais motivos pelos quais essa é uma abordagem de pesquisa bastante compativel com o
pensamento critico aos discursos que justifiguem o status quo (THIOLLENT; COLETTE,
2014).

Outra caracteristica fundamental da pesquisa-acdo € a sua ciclicidade (MACINTYRE,
2002) ou, nos termos dos herdeiros da tradicdo lewiniana, como Barbier (2002), que melhor
descrevem como a cada novo ciclo a pesquisa-a¢do produz novos conhecimentos e melhores
resultados, a sua “realizagdo em espiral”. Chizzotti (2006), inspirando-Se em autores como
Kemmins e McTaggart (1982), Elliot (1990) e Barbier (2002), delineia as seis fases desse
processo: a definicdo do problema, a sua formulacdo, a implementacdo da acdo, sua execucao,
sua avaliacdo e, enfim, sua continuidade.

De acordo com Maclntyre (2002), a definicdo de um problema que precisa ser explicado
pode acarretar “uma reexaminagao das praticas de ensino ou dos procedimentos de sala de aula
jé estabelecidos” (p. 2). Os pesquisadores e atores envolvidos examinam o problema a luz dos

meios e das informaces disponiveis, para, entdo, definirem sua natureza e as finalidades da
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acdo. “Essa fase servira para modificar o plano global de como seré resolvido o problema e
planejar adequadamente [seu] primeiro passo” (CHIZZOTTI, 2006, p. 81). Este plano deve
“responder a uma pergunta de pesquisa clara, concisa e genuina” (MACINTYRE, 2002, p. 5).
O envolvimento em igual medida de todos os que estdo engajados na pesquisa significa, nesse
paradigma, conforme Morin (1992, apud EL ANDALOUSSI, 2004), que, durante a execugao
das estratégias estabelecidas, “os atores sociais devem se tornar cada vez mais pesquisadores”
(p. 108). Para Chizzotti (2006), depois de realizada a agédo, a sua avaliagdo deve “provocar a
redefinicdo do problema e a revisdo do plano, se necessario, e produzir a proposi¢do de um
novo plano” (p. 87), o que leva, por conseguinte, a “‘um continuo de planejamento, identificacao
do problema, execucdo e avaliagcdo da a¢dao” (p. 81).

No contexto em que esta pesquisa foi realizada, como é explicitado em seguida, um
plano de curso precisou ser elaborado e enviado com antecedéncia a EAPE. Em decorréncia
disso, uma problematica inicial foi escolhida, a partir da qual as participantes, isto €, as
professoras que se inscreverem no curso, ja cientes de seu tema central, puderam contribuir. O
curso se chamou Desigualdade social e letramento critico no ensino de linguas: trazendo a
realidade para o planejamento das aulas e, como o titulo sugere, pretendeu criar um espaco
para que professores de inglés como lingua estrangeira da rede publica formassem uma
comunidade de préaticas por meio da qual pudessem debater o planejamento de suas aulas e as
possibilidades que existem para incluir, nesses planejamentos, questbes relativas as
desigualdades sociais. A colaboracéo de professores da rede publica como atores da pesquisa
remete ao que Greenwood e Levin (2006) chamam de “democracia participativa como método
e meta” (p. 101). No que toca a possibilidade de conexao entre a pratica (neste estudo, as aulas
e seu planejamento) e a teoria (neste estudo, textos acerca da perspectiva dos letramentos e
sobre questdes de classe social), estes autores defendem um ponto de vista pragmatista,
afirmando que “os pesquisadores que se ocupam da pesquisa-a¢ao rejeitam os argumentos pela
separagdo entre a praxis e a teoria na pesquisa social” (p. 101). Ao se trabalhar com a leitura de
artigos e textos académicos, contudo, é preciso se levar em conta que os conhecimentos locais
e praticos gerados durante a pesquisa devem ter, no paradigma da pesquisa-a¢ao, uma posicdo

de protagonismo. Como elucida EI Andaloussi (2004),

[plara o pesquisador, ndo é til propor um saber tedrico-académico, mesmo
comprovado e indiscutivel, aos participantes imersos em problemas ‘muito praticos’,
dos quais ndo conseguem se livrar. O saber estratégico parte da realidade dos atores
implicados e permite-lhes progressiva apropriacdo. Esse saber se constroi, entdo,
gradualmente, a medida que avanca o projeto e cresce a resolucdo de problemas. (p.
112)
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A préxis da pesquisa-agdo privilegia os conhecimentos locais, ou seja, conhecimentos
gue ndo tém por objetivo serem replicaveis, e sim produzir melhorias tangiveis nas realidades
de todos os que deles puderem se beneficiar. Para EI Andaloussi (2004), essas melhorias séo o
objetivo da pesquisa-agdo. Segundo ele, “[p]ratica e saber sdo, a0 mesmo tempo, fonte e produto
da mudanca. Nessa 6tica, mudanca ndo € sindbnimo de aplicacdo de uma teoria, € o produto das
transformagdes simultineas da acdo e da reflexdo continuamente renovadas” (p. 105). Uma
pesquisa-acao critica, democrética e situada s6 pode realmente sé-la se, em sua concepcao tanto
quanto em sua execucao, ela promove um dialogo aberto, bilateral e franco sobre as dificuldades
praticas e imediatas dos que nela estdo envolvidos, com o objetivo de levar a uma praxis

transformadora e a uma autorreflexdo continua.

2.2. O contexto e as participantes

A pesquisa de que trata este trabalho foi realizada no Centro de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacdo (EAPE) da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal
(SEEDF), no decorrer de 10 encontros, com 5 professoras de inglés como lingua estrangeira
atuantes em cinco diferentes centros de ensino dessa rede, dentre escolas regulares e Centros
Interescolares de Linguas (CILY"), de agosto a novembro de 2017. A escolha do local deu-se
por trés motivos: considerados 0s incentivos existentes para os professores da rede publica do
Distrito Federal fazerem cursos na EAPE (tais como a possibilidade de flexibilizacdo de seus
horérios de estudo individual/coordenacdo, para estarem presentes nos cursos, e a pontuacdo
que recebem juntamente com suas certificagdes: critério, por exemplo, para as suas progressoes
salariais e para que recebam prioridade na escolha de turmas, nos comecos dos anos letivos, e
nos processos de remanejamento entre unidades escolares), este € o centro de formacdo
continuada de mais facil acesso para estes profissionais. Além disso, por ser, eu também,
professor de inglés da SEEDF, encontro-me em uma posicdo de mais facil acesso, relativamente
a professores de outras instituicdes, para ter uma proposta de curso aceita por este centro.
Sobretudo, porém, dado o contexto politico por que passamos atualmente no Brasil,
acreditamos que pesquisas-acdes de cunho critico necessitam, agora mais do que nunca, ser
realizadas juntamente com os professores que estdo inseridos no contexto das escolas publicas.

O acesso a EAPE aconteceu através de uma proposta de curso elaborada por mim e pela

Prof® Dr® Mariana Rosa Mastrella-de-Andrade, orientadora deste trabalho, e enviada para o

17 Escolas de natureza especial da SEEDF que objetivam o ensino de linguas estrangeiras modernas
prioritariamente aos alunos inscritos nessa rede. Até outubro de 2018, eram 15 em 14 regionais de ensino do DF.
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departamento responsavel dessa instituicdo, a saber, a Diretoria de Formacdo Continuada,
Pesquisa e Desenvolvimento Profissional (DIDEP). A proposta consistiu em dois formularios
descrevendo o curso, seu publico alvo, suas justificativas, seus objetivos, seu embasamento
tedrico e os procedimentos de cada aula, bem como questdes de interesse administrativo
(horérios das aulas, carga horéria e dados dos formadores, por exemplo). Como ja mencionado,
o titulo do curso proposto foi Desigualdade social e letramento critico no ensino de linguas:
trazendo a realidade para o planejamento das aulas. Além dos formularios, uma declaracéo de
ciéncia da escola em que eu estava lecionando no momento, o Centro de Ensino Fundamental
CASEB, foi requerida e anexada a proposta. Apds algumas corregdes e alteracdes sugeridas
pela DIDEP, a proposta foi aceita e 0s encontros tiveram inicio no dia 25 de agosto de 2017, e
fim no dia 24 de novembro de 2017. Os 10 encontros duraram 3 horas cada, totalizando 30
horas de debates, atividades e apresentacdes, e aconteceram as sextas-feiras, de 14h as 17h.

A EAPE localiza-se no Setor de Grandes Areas Sul, na quadra 907, em Brasilia. Aos
fundos, o Parque da Cidade, e nas proximidades, outras escolas (publicas e privadas) e clinicas
médicas compBem o cenario da vizinhanga. A escola conta com dezenas de salas de aulas bem
iluminadas e arejadas, equipadas com mesas, cadeiras e quadro-negro. Recursos audiovisuais
como projetores multimidia podem ser requisitados pelos formadores. Além da infraestrutura
béasica, como banheiros e bebedouros, a escola conta também com uma cantina e com diversas
areas de lazer.

Dos 11 inscritos no curso, apenas 5 professoras se apresentaram no primeiro encontro.
Destas 5, duas precisaram abandona-lo no decorrer do semestre (uma delas a partir do segundo
encontro e a outra a partir do sexto). Portanto, apenas trés participantes, dentre as que se
inscreveram pelo sistema da EAPE, puderam concluir o curso — Clara, Janaina e Ana'® —e €,
assim sendo, nas colaboracdes dessas trés participantes que se concentra a analise apresentada
no capitulo a seguir. Duas outras participantes, contudo, ndo puderam estar presentes em uma
parte consideravel das aulas e suas importantes colaboracfes a esta investigagdo também
compdem, mesmo que em menor escala, a analise do préximo capitulo. Essas duas participantes
— Bruna e Maria'® — foram convidadas através do Grupo de Estudos e Pesquisas Identidades,

Praticas de Letramento e Emoc¢bes no Ensino-Aprendizagem de Linguas e na Formacéo

18 pseuddnimos.
19 Pseuddnimos.
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Docente?’. As presencas e auséncias de ambas, da mesma forma que as das outras trés, serdo

evidenciadas durante as descri¢es dos encontros, no proximo capitulo.

Quadro 1. Informagdes sobre as participantes

Idade Contexto em que atua
Ana 31 | Trabalha com alunos de 7°a 9° ano em um Centro de Ensino Fundamental
de Samambaia.
Clara 36 | Trabalha com alunos dos anos finais do Ensino Fundamental, do Ensino

Médio e da comunidade em geral em um CIL no Plano Piloto.

Trabalha com alunos dos anos finais do Ensino Fundamental, do Ensino
Bruna 49 | Médio e da comunidade em geral em um CIL no Plano Piloto. No
momento da pesquisa, se encontrava readaptada por motivos de salude e
também de licenga para estudos.

. Trabalha com alunos do 1° ao 3° ano em um Centro de Ensino Médio de
Janaina | 26 | Brazlandia. No momento da pesquisa, se encontrava na posicio de
coordenadora pedagdgica.

Maria 26 | Trabalha com alunos do 1° ao 3° ano do Ensino Médio em um Centro
Educacional no Paranoa.

2.3. A producdo de materiais empiricos e os procedimentos para a sua analise

Como, na proposta para a EAPE, tivemos que elaborar um planejamento de cada aula,
ja tinhamos uma sugestdo de um tema (e de leituras e atividades relacionadas) para cada um
dos encontros antes do inicio do curso. Estes temas passam pelo conceito de letramento critico,
a desigualdade no Brasil e no mundo e como ela adentra nossas salas de aula, os discursos sobre
desigualdade que estdo presentes nos nossos materiais didaticos e como nds, professores de
linguas, podemos preparar aulas que fomentem debates a respeito de questdes de classe e
desigualdade. Entretanto, tratando-se de uma pesquisa-acao, foi mantida, a partir do primeiro
encontro, a abertura necessaria para que 0s temas e seu ordenamento fossem alterados de acordo
com os problemas definidos pelas colaboradoras como mais urgentes. Ja no primeiro encontro,
assim, tivemos, apos a apresentacdo das participantes e da explicacdo sobre a pesquisa sendo
desenvolvida (momento este em que os termos de consentimento foram também lidos e

assinados), uma discussao inicial e diagndstica sobre as expectativas de todos, sobre o que

20 Grupo formado em 2013 pelas professoras Mariana Rosa Mastrella-de-Andrade e Julma Dalva Vilarinho Pereira
Borelli, com o objetivo de “desenvolver reflexdes, discussbes e pesquisas sobre a formacgéo de professoras/es de
linguas, tendo em vista a maneira como identidades sdo construidas; como emogdes, socialmente motivadas, sdo
indissocidveis de nossas relagdes com linguas; e como projetos de letramentos podem contribuir para a promogéo
de uma cidadania critica na escola e para a escola” (DGP LATTES, 2018) [Disponivel em dgp.cnpg.br/dgp/
espelhogrupo/1353917763040302].
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entendem por identidades de classe e desigualdade, tal como sobre como elas podem adentrar
nossas salas de aula e que dificuldades enfrentamos para abordar estes temas durante nossas
aulas. Essa discussdo funcionou como a primeira entrevista desta pesquisa e proporcionou de
imediato as primeiras alteracdes nos textos tedricos e na ordem das discussdes.

A entrevista € um instrumento bastante usual em pesquisas qualitativas. Ela existe em
um grande nimero de variedades, niveis de controle e procedimentos. Bogdan e Biklen (1998)
consideram que, em uma observacdo participante, uma boa entrevista tem, muitas vezes, a
aparéncia de “uma conversa entre amigos” (p. 94). Para Rosa e Arnoldi (2006), “[a] entrevista
¢ uma constru¢do comunicativa de um simples registro de discursos dos entrevistados” (p. 38).
Bogdan ¢ Biklen (1998) a definem como “uma conversa propositada, normalmente entre duas
pessoas, mas por vezes envolvendo mais que duas (MORGAN, 1988), que tem o objetivo de
obter informagdes do(s) outro(s)” (p. 93). Neste trabalho, utilizamos a classificacdo de Rosa e
Arnoldi (2006), também utilizada por Fontana e Frey (1994) e por Moura Filho (2000), que
fazem uma disting&o entre as entrevistas estruturada, semi-estruturada e livre.

Entrevistas estruturadas sdo mais comumente usadas em estudos quantitativos e séo
compostas por perguntas planejadas previamente que provém um numero predefinido de
respostas possiveis. Entrevistas semi-estruturadas também contam com algumas perguntas ja
elaboradas anteriormente, mas incluem uma maior liberdade para que novas perguntas sejam
feitas durante sua realizacdo, e normalmente abrangem uma maior quantidade de questoes
abertas e subjetivas. Entrevistas livres, enquanto isso, podem ou ndo ser guiadas por perguntas
preparadas de antemdo, e sdo, comparativamente as demais, aquelas em que o0(S)
interlocutor(es) menos sofrem a interferéncia do entrevistador (ROSA; ARNOLDI, 2006). Para
os fins desta pesquisa, servi-me mais frequentemente das entrevistas semi-estruturadas e livres,
que sdo mais adequadas a natureza desta pesquisa (BIASOLI-ALVES, 1988 apud ROSA;
ARNOLDI, 2006), e que foram, majoritariamente, realizadas em grupos. Apropriando-me da
taxonomia de Fontana e Frey (1994), que categorizam as entrevistas em grupos em cinco tipos
(Grupo Alvo; Brainstorming; Nominal/Delphi; Campo-Natural; e Campo-Formal), posso
afirmar que as entrevistas de tipo Brainstorming e Campo-Natural foram as mais regularmente
aplicadas neste trabalho. Conforme estes dois autores, a entrevista de tipo Brainstorming pode
ser formal ou informal, e normalmente ndo é direcionada pelo entrevistador, sendo assim
bastante livre e tendo uma proposta exploratoria. J& a entrevista de tipo Campo-Natural tem

uma proposta exploratdria-fenomenolégica e tende a ser informal, espontanea e, como a
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entrevista de tipo Brainstorming, bastante livre. Este segundo tipo, todavia, pode ser
moderadamente direcionado pelo entrevistador.

A proposito da conducéo das entrevistas, Bogdan e Biklen (1998) sugerem que uma boa
entrevista ¢ aquela “em que os sujeitos estdo a vontade e falam livremente” (p. 95). Para que
iSs0 aconteca, estes autores aconselham comecar a entrevista com um dialogo despretensioso e
descontraido, com o fim de desenvolver-se um bom nivel de empatia entre os participantes. “As
vezes”, escrevem eles, “uma entrevista ndo comecga por uma introducdo; o entrevistador
simplesmente faz da situacdo uma entrevista” (p. 94). Outras orienta¢des que nos fazem estes
dois estudiosos, no sentido de obtermos materiais empiricos ricos de palavras e frases que
revelem os entendimentos dos colaboradores, sdo: evitarmos ao maximo perguntas que podem
ser respondidas com “sim” ou “ndo”; ndo deixarmos nos afligir pelo siléncio; pedirmos
explicacBes sempre que necessario; nao desistirmos rapidamente de participantes mais timidos;
tentarmos ao maximo ndo interrompé-los; ouvirmos com atencédo; e tratarmos “cada palavra
como tendo o potencial de revelar o mistério da percep¢do de mundo do participante”
(BOGDAN; BIKLEN, 1998, p. 96).

A grande maioria das entrevistas, bem como as realizacfes de algumas discussdes e
outras atividades, foram gravadas em audio. Preferi, neste trabalho, ndo utilizar gravagdes em
video, por sua desvantagem natural de, como nos lembram Bogdan e Biklen (1998) e Rosa e
Arnoldi (2006), uma camera ligada e voltada para os colaboradores, mesmo que bem
informados a respeito da preservacdo de suas identidades, poder ser considerada intrusiva e
causadora de algum desconforto. Face a dificuldade representada pela auséncia de dados visuais,
servi-me extensivamente, como alvitra Lofland (1971 apud FONTANA; FREY, 1994), de
notas de campo. As audiogravacdes, no entanto, ttm a imensa vantagem de permitirem que o
pesquisador possa “reviver” o momento da entrevista quantas vezes julgar necessario (MOURA
FILHO, 2000, p. 41).

No que diz respeito as notas de campo, além de abrirem a possibilidade para registros
sobre a linguagem ndo-verbal dos participantes, de sua distribuicdo fisico-espacial na sala de
aula e de outros aspectos visuais sobre 0s encontros e sobre o contexto, elas representam
igualmente uma oportunidade para que impressdes de cunho mais subjetivo, interpretacfes
pessoais sobre quaisquer possiveis problemas e ideias gerais acerca de todo e qualquer fator
durante a geracdo de materiais empiricos possam, também, ser conservadas. Ambas essas
fungdes sdo reconhecidas por estudiosos da pesquisa qualitativa em geral como préprias aos

dois tipos existentes de notas de campo: as notas descritivas e as notas reflexivas,
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respectivamente (BOGDAN; BIKLEN, 1998; FETTERMAN, 1998). Richardson (1994 apud
MOURA FILHO, 2000) adiciona a lista ainda outras duas categorias — as notas metodolégicas
(sobre os procedimentos da pesquisa) e as notas teoricas (hipoteses, palpites e conexdes com 0
embasamento teodrico). Notas de campo constituem, logo, um Util instrumento para a producao
de materiais empiricos, complementando as audiogravacfes das entrevistas onde elas nédo
podem alcangar e traduzindo-se em uma chance de a pesquisa se enriquecer com as sensagdes
do pesquisador, com suas memdrias dos cenarios, dos cheiros e dos gestos percebidos, e com
suas intuicdes, anseios e apreensdes sobre 0 processo investigativo.

Bogdan e Biklen (1998) consideram que as notas descritivas tomam mais espago que as
notas reflexivas, por serem um esfor¢o do pesquisador para retratar com a maior quantidade
possivel de detalhes o que presencia. O pesquisador deve ter ciéncia, porém, de que qualquer
descricdo feita, por mais meticulosa que ela seja, representara seus julgamentos e arbitrios
pessoais, isto é, suas decisdes sobre 0 que merece ser anotado. Seis temas se sobressaem neste
tipo de nota de campo: retratos dos sujeitos; reconstrugdes de dialogos; descrigdes de espagos
fisicos; relatos de eventos especificos; narracdes de atividades; e comportamento do observador.
Entrementes, ainda de acordo com estes mesmos teoricos, as notas reflexivas devem ser um
espaco para o pesquisador explorar todos os seus sentimentos, admitir seus equivocos, suas
alegrias, seus descontentamentos, seus gostos e suas aversoes. Nelas, devemos especular sem
receios sobre o que aprendemos, 0 que intencionamos fazer e 0 que esperamos sobre o0s
resultados do estudo. Cinco temas séo habituais dentre as notas reflexivas: a analise; o método;
os dilemas e conflitos éticos; as impressdes do observador; e os esclarecimentos.

Algumas recomendagdes que Bogdan e Biklen (1998) nos reservam sobre as notas de
campo sdo: adicionar, ao inicio de cada conjunto de notas, um cabec¢alho contendo, no minimo,
a data, a hora e o local de cada observacdo; empenhar-se para registrar as notas de campo no
mesmo dia de cada observacédo; e reservar, as margens, um espagamento adequado para a
codificacdo. No que tange aos materiais empiricos em geral (tanto as notas de campo quanto as
transcricdes das entrevistas), € aconselhavel anotar uma grande quantidade de comentarios
pessoais, sem medo de se fazer especulacBes subjetivas; compartilhar ideias com colegas e
amigos; revisar os dados com frequéncia, fazendo anotacdes sobre todas as ideias que surgirem,
durante e apds a geracdo dos materiais; e anotar palavras e frases que despontarem dentre 0s
padrdes e regularidades observados. Essas regularidades que saltardo aos olhos, padrdes entre
palavras, frases, comportamentos e manifestacdes dos pensamentos dos sujeitos, deverdo ser

destacadas com codigos diferentes, e se tornardo matéria-prima para a sua anélise. E necessario

51



acentuar, por fim, que a escolha de determinadas familias ou categorias de codigos é
diretamente motivada pelas perguntas de pesquisa e pelas abordagens teoricas adotadas
(BOGDAN; BIKLEN, 1998).

A materializacdo e culminéncia desse processo analitico da-se na redagdo do trabalho
final — neste caso, o texto desta dissertacdo académica. Vale lembrar que, mesmo que a escrita
deste trabalho seja também, em si, até a sua Ultima palavra, um movimento reflexivo, este
movimento ndo tem inicio com a escrita de sua primeira palavra. Antes, este processo tem
principio em campo, ou até mesmo antes, com o mergulho na literatura tedrica. Relacionando
0 processo da escrita académica com a linha de pensamento pds-estruturalista, Richardson
(1994) nos conta sobre duas consequéncias significativas deste paradigma para pesquisadores

que atuem sob o viés da investigacdo qualitativa:

Primeiramente, [0 pés-estruturalismo] nos conduz a nos enxergarmos reflexivamente
como pessoas escrevendo a partir de tempos e lugares especificos; e, em segundo lugar,
ele nos libera da tentacéo de escrevermos um texto que, sendo Unico, fala sobre tudo
a todas as pessoas. (p. 518)

A culminancia deste trabalho reflexivo, entéo, deve ser, como ele proprio, solidamente
alicercada em um contexto local e temporal preciso. Outra sugestdo sobre o esforgo da escrita,
com o propasito de que ela seja interessante e atrativa para o leitor, nos é feita por Fetterman
(1998), que nos relembra que o exercicio da redacdo, mais do que uma tarefa mecanica, é

também um oficio artistico.

2.4. A ética na pesquisa

A dificuldade em se falar de ética ndo passou despercebida por autores que versam sobre
a pesquisa qualitativa. Moura Filho (2000) faz referéncia as “contradi¢des e confusdes que
emergem da literatura que trata do assunto” (p. 26) e Punch (1994) chega a compara-lo a um
pantano para o qual nao ha mapas, dentro do qual “cada um devera tragar o seu proprio caminho”
(p. 94). Nao obstante as dificuldades impostas, 0 assunto continua sendo de extrema relevancia
para quem se propde a fazer pesquisas, sobretudo as que envolvam outros seres humanos, e, em
vista disso, é importante voltarmo-nos para como este termo tem sido definido por esses autores.

Schiiklenk (2005) nos fala de trés perspectivas ou abordagens a ética. A primeira, que
chama de perspectiva principialista, € baseada sobre um sistema de racionalidade que, por sua
vez, sustenta-se em quatro principios “que qualquer pessoa deva ser capaz de reconhec[er]

como importantes, independente de convicgdes éticas ou religiosas™ (p. 35): o da autonomia, o
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da beneficéncia, o da ndo-maleficéncia e o da justi¢ca. A segunda, apoiada, como menciona o
autor, pelos racionalistas e idealistas alemaes, € por ele chamada de perspectiva ética
deontoldgica, e defende que todos, atraves do uso de sua razdo pura, podem estabelecer um
conjunto de principios éticos. A terceira e Ultima, que este estudioso designa como perspectiva
utilitarista, tem como premissa a ideia de que “nossas agdes devem sempre maximizar a
utilidade para a maioria das pessoas envolvidas” (p. 37). Criticos desta perspectiva questionam
os limites objetivos do termo “utilidade” e a primazia, que ela pde, sobre os fins, em detrimento
dos meios pelos quais eles seriam atingidos. Quanto as duas primeiras perspectivas, Schiklenk
(2005) menciona a dificuldade para se estabelecer uma relacdo hierarquica entre os principios
éticos de que elas falam e a impossibilidade com que, em decorréncia dessa dificuldade, muitas
vezes se depara o pesquisador para coloca-los em pratica, no contexto de sua investigacao.

Sendo a ética um tema central para a natureza desta pesquisa, como explicito acima, é
importante fazer algumas ponderacdes a respeito das criticas que frequentemente recebem
trabalhos pos-estruturalistas sobre o valor e o papel que ddo a essa problematica. Em uma
entrevista concedida no Théatre National Raison, em Bruxelas, em 19 de marco de 2011, Noam
Chomsky critica duramente o que chama de “relativismo moral” dos pensadores pos-modernos
e pbs-estruturalistas, em especial no pensamento de Foucault, quando apontam para as relacoes
de poder existentes dentro do fazer cientifico, e afirma que estes pensadores vao “do relativismo
moral ndo-controverso ao relativismo moral incoerente” (CHOMSKY, 2011)2L,

Para além da dificuldade pragmatica aludida por Schiiklenk (2005), o ponto de apoio
em comum dos pds-estruturalistas criticos a ética no racionalismo € o de que ela busca aquele
lugar “fora do discurso” a que também me refiro acima, um pardmetro ou conjunto de
parametros éticos que seriam verdadeiros em todos os diferentes tempos e lugares possiveis.
Apesar disso, 0 pensamento pds-estruturalista ndo nega a necessidade de um posicionamento
ético, pelo contrario: ao reconhecer que todo fazer cientifico € um fazer politico, o paradigma
pos-estruturalista defende, justamente, que é impossivel ndo se situar eticamente. Segundo

Kearney (1988), se 0 pensamento po6s-moderno questiona os limites epistemoldgicos,

ele deve reconhecer os limites éticos. Alcancamos um ponto na espiral infinita de
irresolugdes onde todos n6s somos obrigados a fazermos uma decisdo ética, a dizer:
aqui estou. (Ou, no que tange a responsabilidade coletiva, aqui estamos). Aqui e agora,
face a légica pds-moderna do diferimento intermindvel, de significantes flutuantes e
significados evanescentes, aqui e agora eu me deparo com um outro que exige de mim
uma resposta ética. (...) Um outro com necessidades [concretas] me faz a pergunta
ética, “onde estd vocé?”, antes que eu faga a pergunta epistemoldgica, “quem é vocé?”.

21 Fonte: CHOMSKY, N. Entrevista concedida a Diana Johnstone, Jean Bricmont e Normand Baillargeon.
Bruxelas, 9 mar. 2011. [Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=dlzpMyceru4. Acesso em
15/07/2017.]
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(...) A ética tem primazia sobre a epistemologia e a ontologia. Ou, em termos menos
técnicos, a questdo do bem vem antes da questéo da verdade e do ser. (p. 361-2, grifos
no original.)

Em outras palavras, uma pesquisa-acao critica e pds-estruturalista, mesmo que cética

sobre os discursos emancipatdrios do modernismo (PENNYCOOK, 2001), ndo se isenta de

debater-se com 0s mesmos problemas éticos com que lidam os racionalistas alemaes: apenas o

faz sem ter como objetivo encontrar uma resposta final e definitiva, infinitamente reproduzivel

porque politicamente neutra, para essas questdes. Ao mesmo tempo, ela ndo naturaliza as

relacBes de poder que existem na producao cientifica. Como reitera Foucault (2015), “a partir

do momento em que h4 uma relacdo de poder, hd uma possibilidade de resisténcia” (p. 360).

2.5. Os encontros

No quadro a seguir apresento um breve resumo das dez aulas ministradas durante o

curso. Uma descricdo um pouco mais detalhada de cada atividade e das participacdes mais

importantes de Ana, Clara e Janaina € dada na primeira se¢do do proximo capitulo.

Quadro 2. Resumo das atividades?

Data

Atividades

1 | 25/08/17

1. Dindmica de apresentacao das participantes;

2. Leitura e discussdo do cronograma proposto para o Curso;

3. Conversa sobre as expectativas para o curso;

4. Apresentacdo da pesquisa realizada, sua metodologia e seus objetivos;
5. Leitura e explicacdo do Termo de Consentimento; e

6. Discussdo inicial (e primeira entrevista livre em grupo) sobre os temas
centrais do curso.

2 | 01/09/17

1. Dinamica inicial;

2. Atividade e discussao sobre o texto de Kleiman (2005);

3. Escolha de um dos trés textos visuais para preparagdo de um plano de aula.
4. Andlise e critica de um plano de aula de inglés como lingua estrangeira; e
5. Momento para concepc¢éo de possibilidades de melhorias a este plano.

3 | 15/09/17

1. Dinamica inicial;

2. Atividade de revisdo sobre as ideias contidas no texto de Kleiman (2005);
3. Atividade em pares: elaboracdo de uma lista com os principios do
letramento em Kleiman (2005); e

4. Atividade em grupo: reunido dos itens nas listas de cada par em uma Gnica
lista, projetada com o auxilio do projetor.

4 | 29/09/17

1. Provocacéo inicial com uma citacdo de Foucault (2016);
2. Dindmica sobre o artigo de Schlatter (2009);

22 Cf. planejamentos completos nos Apéndices.
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3. Atividade sobre o artigo de Schlatter (2009) com palavras-chave do texto;
4. Debate sobre perguntas elaboradas pelas participantes sobre esse artigo; e
5. Conversa sobre 0s planejamentos elaborados pelas participantes.

1. Dindmica prévia a atividade de leitura;

2. Leitura de dois artigos do jornal El Pais sobre concentracédo de renda;

3. Reflex&o sobre os dois textos;

4. Atividade e discussao sobre a introducdo e o segundo capitulo do livro de
Soares (2000); e

5. Momento para compartilhamento das dificuldades enfrentadas durante a
preparacdo dos planejamentos trazidos e apresentados no encontro anterior e
contemplacéo de possibilidades para enfrenta-las.

1. Ponderacdo em grupo a respeito da questdo da motivacao; e

2. Reflexdes sobre os quatro Gltimos capitulos do livro de Soares (2000).

1. Atividade inicial sobre os discursos reproduzidos acerca de nossos alunos;
2. Revisdo dos trés textos lidos até o momento guiada por citacdes
selecionadas dos textos;

3. Reflexdo (e entrevista livre em grupo) sobre os textos; e

4. Apresentacdo dos novos planos de aula com momento para sugestdes de
melhorias.

1. Dindmica inicial com o fim de descontracdo;

2. Conversa inicial sobre os discursos reproduzidos nos nossos livros
didaticos (e entrevista livre em grupo);

3. Apresentagéo (feita por mim) de um trabalho sobre livros didaticos de
8 | 10/111/17 inglés como lingua estrangeira e discursos sobre classe neles presentes;

4. Momento para as participantes revisitarem os livros trazidos, tendo em
vista 0s questionamentos feitos; e

5. Momento para compartilhamento das reflexdes acerca dos livros e
discussdo sobre possibilidades de subversdo desses discursos.

1. Provocacéo inicial com uma citacdo de Pennycook (2001);

2. Apresentacdo (feita pela Professora) de um trabalho sobre identidades de
classe em livros didaticos de lingua estrangeiras;

3. Debate sobre o artigo de Pessoa e Urzéda-Freitas (2012) com as perguntas
elaboradas pelas participantes sobre esse artigo; e

4. Escolha de um dos trés temas para a preparacdo de um plano de aula.

1. Provocacdo inicial com uma citacao de Phillipson (1992);

2. Conversa sobre os planos de aula trazidos pelas participantes (e Gltima
entrevista livre em grupo);

3. Discusséo final sobre duas citagdes, uma de Freire (1983) e outra de Lopes
e Borges (2014); e

4. Dinamica de encerramento do curso.

S | 06/10/17

6 | 20/10/17

7| 27/110/17

9 | 17/11/17

10 | 24111117

Neste capitulo, foi feita uma exposicdo dos principios que norteiam a pesquisa-acao
critica realizada e uma descricdo do contexto, das participantes e dos instrumentos que
possibilitaram a geracdo de materiais empiricos. No capitulo seguinte reflito sobre como os
materiais gerados durante esta pesquisa-acdo podem convergir com as exposicdes tedricas feitas

no capitulo anterior, relacionando-os também entre si e com o mundo que nos cerca. Viso,

55



igualmente, neste proximo capitulo, apresentar formas de se responder as quatro perguntas

norteadoras deste trabalho: respostas que retomo e busco sintetizar na conclusdo que o segue.
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3. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS MATERIAIS EMPIRICOS

Neste capitulo faco uma discussé@o sobre os materiais empiricos produzidos durante esta
pesquisa, refletindo sobre como eles dialogam entre si, com as consideracdes tedricas
desenvolvidas no primeiro capitulo e com o mundo que nos cerca. Na primeira de suas trés
secdes, apresento uma cronologia dos dez encontros, resumindo seus principais eventos. Na
segunda, busco responder as duas primeiras perguntas norteadoras deste trabalho: 1) Qual é o
papel do/a professor/a de linguas da rede publica do DF no que concerne as questdes de
desigualdade social?; e 2) Como ele/ela reconhece este papel? Por fim, na terceira secéo,
direciono a reflexdo para as outras duas perguntas norteadoras: 3) De que maneiras ele/ela pode
vir a reconhecer e se posicionar face a discursos essencializadores sobre identidades de classe
social?; e 4) Que caminhos ele/ela encontra para incluir discussdes que problematizem esses
discursos nos planejamentos de suas aulas? Iniciamos com uma breve exposi¢éo das aulas do

Curso.

3.1. Uma cronologia dos dez encontros

Nesta secdo descrevo os 10 encontros realizados, bem como as atividades que
possibilitaram a produgdo dos materiais empiricos desta pesquisa e alguns exemplos de
interacfes que ocorreram em cada encontro. Apesar de que, como relatado acima, propostas
iniciais de atividades para cada aula ja tivessem sido preparadas antes de seu inicio, 0s
planejamentos apenas foram feitos efetivamente a medida em que elas aconteciam, entre um
encontro e o seguinte. Para tanto, levei em conta as vontades e as sugestfes das participantes,

bem como suas necessidades manifestadas e o andamento das aulas.

3.1.1. O primeiro encontro

No primeiro encontro do curso estiveram presentes Clara, Ana, Janaina, Bruna, Maria e
a Prof® Dr® Mariana Rosa Mastrella-de-Andrade, além das duas outras professoras que também
tinham se inscrito pelo sistema da EAPE e que ndo puderam concluir o curso e de outro
convidado do Grupo de Estudos e Pesquisas Identidades, Praticas de Letramento e Emocdes no
Ensino-Aprendizagem de Linguas e na Formagdo Docente (que p6de participar de apenas um
outro encontro). Iniciamos com uma breve apresentacdo de todos e, em seguida, dei as

instrucOes para a dinamica de apresentacdo do grupo. Com o projetor, Ihes mostrei uma colagem
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com mais de 60 imagens diferentes no quadro (dentre objetos variados, figuras da natureza e
cenarios diversos) e pedi que cada participante escolhesse a que melhor lhe representasse para
usar como metafora durante a sua apresentacdo as demais. Todos se levantaram e se

movimentaram pela sala para realizar essa atividade.

Figura 1. Slide utilizado na dinédmica de apresentacéo do grupo.

Logo apo6s, entreguei as participantes o cronograma previsto para 0 curso com 0s temas
e textos de cada aula. Depois de I&-lo, direcionei a conversa para as expectativas de cada
participante em relagdo ao curso. As participantes relataram estar animadas e argumentaram
gue gostaram da proposta do curso, dentre outros motivos, por nao haver, segundo elas, muitos
cursos na EAPE ofertados especificamente para professores de lingua estrangeira.

Expliquei, em seguida, que nds estariamos realizando concomitantemente ao curso uma
pesquisa-acao e aproveitei para esclarecer do que se tratam pesquisas-a¢des. Entreguei a todas
o Termo de Consentimento, que li em voz alta para todas, fazendo as pausas necessarias para
explicacOes, e salientei que, se escolhessem ndo participar da pesquisa, 0s encontros seguiriam
seu curso normalmente. Com a exce¢do de um dos presentes, todas preferiram participar da
pesquisa.

Por fim, expus no quadro (com o projetor) as perguntas que direcionariam nossa
primeira entrevista em grupo. As perguntas apresentadas, com a intencdo de nortearem a

discussdo, foram:
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1. Vocé acha que questdes de desigualdade influenciam o processo de ensino-
aprendizagem de uma lingua? Por qué? Como?

2. Como o/a professor/a e a instituicdio escolar estdo envolvidos/as na
manutencdo/transformacdo dessa realidade? Que influéncia tem essa consciéncia no
proprio processo de ensino-aprendizagem?

3. Como podemos nos tornar mais conscientes desse papel?

4. Encontramos dificuldades em trabalhar questdes de desigualdade em uma sala de
aula de lingua (materna ou estrangeira) de uma escola publica do DF? Por qué? Quais?

5. Que possibilidades concretas de a¢do/resisténcia temos?

Devido a limitacdo do tempo, contudo, ndo pudemos nos aprofundar em todas as
questdes. Por ser uma entrevista livre, permiti, como durante as demais que foram realizadas
durante os outros encontros, que a conversa tomasse suas proprias dire¢cdes. Fiz poucas

interferéncias. Algumas das declaragdes das professoras foram:

Material empirico 1
Trabalho com meninos de Brazlandia. Ha questGes sociais mais relevantes do que o
verbo to be. (Janaina, notas de campo. 25/08/17.)

Material empirico 2

O livro didatico é para a realidade dos alunos? Eu perguntei sobre pontos turisticos de
Brasilia porque estava no livro, na ligdao do livro. Mas eles nao sabiam. Eles disseram
que ndo tinha em Brasilia. Eu citei alguns do Plano e eles disseram que ndo conheciam.
Eles ndo ocupam o Plano. (Clara, notas de campo. 25/08/17.)

Para o segundo encontro, pedi que as participantes fizessem a leitura do texto Preciso
ensinar o letramento? N&o basta ensinar a ler e a escrever? de Angela Kleiman (2005), que eu

Ihes enviaria por e-mail.

3.1.2. O segundo encontro

Com a excecdo de Maria e de Bruna, o segundo encontro contou com a presenca das
mesmas pessoas que o primeiro. Iniciamos com uma dindmica que eu havia escolhido e
adaptado a partir do jogo Fear in a Hat. Cada participante escreveu anonimamente, em um
pedaco de papel, um medo ou uma preocupacédo, dobrou esse pedaco de papel e colocou-o
dentro de um chapéu que passei. Em seguida, as frases escritas foram redistribuidas e lidas,
uma a uma. Pedi que cada participante lesse a frase que retirasse do chapéu e fizesse alguns
comentarios sobre o que pensava daquela preocupacdo. Como eu lhes havia explicado
previamente, a intencdo ndo era adivinharmos quem a escreveu, mas percebermos quais
ansiedades eram compartilhadas por outras pessoas do grupo. Algumas das inquietacbes mais
citadas relacionavam-se ao futuro do nosso pais (e de nossos direitos civis, como 0s que podem

59



ser ameacados pelas mudancas propostas pelo governo atual que tocam a previdéncia publica).
Como relato em minhas notas de campo, creio que essa conversa inicial foi um grande sucesso
em seu objetivo de nos conhecermos um pouco melhor, de nos abrirmos um pouco mais e de
embasar bem as nossas conversas seguintes em nosso contexto historico, social e politico.
Durante a atividade seguinte, elicitei algumas das ideias presentes no texto de Kleiman
(2005) através de fotografias que as participantes pudessem relacionar ao texto. Entre cada slide
com as imagens eu inseri um slide com passagens selecionadas do texto para que as
participantes pudessem escolher qual melhor se relacionaria a imagem anterior. Assim, por
exemplo, no nono slide eu inseri uma fotografia de Fernanda Montenegro representando a
personagem Dora transcrevendo uma carta no filme Central do Brasil (1998). No slide
subsequente, uma das citagdes escolhidas era: “o letramento ¢ complexo, envolvendo (...)
multiplas capacidades e conhecimentos para mobilizar essas capacidades, muitos dos quais ndo
tém necessariamente relagdo com a leitura” (KLEIMAN, 2005, p. 18). Alguns dos comentarios

feitos pelas participantes ao longo das conversas motivadas pela atividade foram:

Material empirico 3
O portugués também é uma lingua estrangeira. (Janaina, notas de campo. 01/09/17.)

Material empirico 4
Meus alunos me perguntam muito: “Professora, por que eu vou querer saber inglés se
eu ndo vou sair daqui?” (Ana, notas de campo. 01/09/17.)

A sequir, apresentei as participantes trés opgdes de textos visuais (uma fotografia, um
anuncio e um cartum). Pecgo-lhes que escolham um deles para que sirva de inspiracao para um
plano de aula feito na perspectiva dos letramentos. Elas escolhem o anuncio (Figura 2, abaixo)
de um banco singapurense que mostrava trés pequenas criangas brancas sobre a frase “Shopping
is always the answer”. Originalmente, as participantes apresentariam esses planos no terceiro
encontro. Porém, como precisamos deixar uma das atividades do segundo para o terceiro

encontro, pedi que trouxessem os planos apenas no quarto encontro, dentro de 28 dias.
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Figura 2. Imagem escolhida para a elaboracéo de um plano de aula.

Concluimos o segundo encontro com uma conversa em torno de um planejamento que
eu mesmo trouxe?. A intencdo era que elas pudessem critica-lo, inspirando-se nas reflexdes
proporcionadas pelo texto de Kleiman (2005). Com base nessas discussfes, as participantes
puderam se posicionar em relacdo ao plano. Janaina, por exemplo, como registrei nas notas de
campo, chamou a atencdo para a importancia de ndo se assumir, simplesmente, que os alunos
querem falar durante uma atividade, sem antes motiva-los a falar dando-lhes um porqué. Ana

concorda, assinalando que seus alunos reclamariam se ela trouxesse aquele planejamento.

2z Cf. Apéndices
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Para o encontro seguinte, decidimos em conjunto que seria melhor continuarmos
falando do texto de Kleiman (2005), ao inves de passarmos ao texto de Street (2014) previsto

pelo cronograma entregue no primeiro encontro.

3.1.3. O terceiro encontro

Na terceira aula estiveram presentes Clara, Janaina, Ana, Maria, Bruna e a professora
Mariana. Comecamos com um breve jogo de mimica para descontrair as participantes. Cada
uma encenou uma dificuldade que pode lhe acontecer em um “dia de ma sorte” no trabalho
enquanto as outras tentavam adivinhar do que se tratava. Os problemas variaram entre se atrasar
por causa do transito e ter um arquivo digital para a aula corrompido no computador.

Depois, pedi que todas formassem trés pares e que conversassem sobre 0 que se
recordavam do debate da aula anterior sobre as imagens projetadas. Para isso, eu fiz entre 0s
pares um rodizio com as fotografias da atividade sobre o texto de Kleiman (2005). Ao fim dessa
atividade, todas compartilharam suas ideias a respeito das imagens que tinham em maos.

Alguns comentarios feitos foram:

Material empirico 5
A atividade tem que ser o meio, ndo pode ser o fim em si mesma. (Clara, audiogravacao.
15/09/17.)

Material empirico 6
N3o adianta pér um “data show” se vocé ndo muda a abordagem. (...) O que realmente
¢é a diferenca? Qual é a inovacdo? (Janaina, audiogravacdo. 15/09/17.)

Material empirico 7
Estd acontecendo um problema enorme na sociedade e a professora estad Ia
completamente alheia a isso. (Maria, audiogravagdo. 15/09/17.)

Para a atividade seguinte, que tinha sido adiada do encontro anterior para este, pedi que
as participantes continuassem trabalhando em pares e que, juntas, fizessem listas com os
principios da perspectiva dos letramentos de acordo com o texto de Kleiman (2005). Por fim,
por meio de uma atividade colaborativa, reunimos os principios das trés listas em uma Unica
lista, com o auxilio do projetor. Essa lista, como eu lhes havia explicado, seria enviada a todas
para que lhes servisse de inspiracdo durante a preparacdo dos planos de aula que elas trariam
para 0s encontros do curso. Talvez por esse motivo e, também, como registro em minhas notas
de campo, por ela representar uma culminancia das discussdes tidas até ali, as participantes

tenham demonstrado ficar tdo animadas com a atividade.
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Janaina afirma que, em sua opinido, uma caracteristica fundamental da perspectiva dos
letramentos € que ele representa a prioridade do que “esta sendo dito” sobre a “regra gramatical”.

Maria resume essa ideia em suas préprias palavras, perguntando se, numa dada aula,

Material empirico 8
[o] tema estd se encaixando na gramatica ou a gramatica no tema? (Maria,
audiogravagdo. 15/09/17.)

Apos alguma elaboragdo em conjunto ao redor dessa ideia, determinamos que o primeiro

item da lista, que, ao total, teria 8 itens, seria “prioriza o discurso sobre a estrutura”. A lista

completa é a que se segue:

Material empirico 84
Uma aula dentro da perspectiva do letramento critico...

1) prioriza o discurso sobre a estrutura. A estrutura estd em func¢do do discurso, ndo o
contrario;

2) parte da realidade, do contexto e do cotidiano dos alunos (Pratica Situada). Eles sdo
ponto de partida, ndo de chegada. Evita Praticas Abstratas;

3) é colaborativa e parte dos conhecimentos prévios dos alunos;

4) promove o pensamento critico (questiona os modos de organizar a realidade);
5) leva para a sala de aula diferentes tipos de textos;

6) permite diferentes interpretacées de textos multimodais;

7) da voz as necessidades dos alunos. Motiva-os a se expressar sobre essas
necessidades; e

8) visa proporcionar momentos de imersdo em textos (orais, auditivos, visuais,
sensorios) auténticos e significativos. (Atividade realizada em grupo. 15/09/17.)

Terminamos a aula decidindo novamente por mudar o texto previsto para 0 encontro
seguinte. De acordo com a programacao previa, comecariamos a discussao do livro de Magda
Soares (2000), Linguagem e Escola, no quarto encontro. A intencdo por tras da escolha desse
texto, que dentre outros da mesma autora ndo aborda de modo tdo direto o conceito de
letramento, foi a de ajudar as participantes a se reconhecerem e se situarem entre os diferentes
discursos (inevitavelmente politicos) que habitam o ambiente escolar, especialmente entre
aqueles que dizem respeito ao “fracasso” do aprendiz. No lugar dele, propomos a leitura do
artigo de Margarete Schlatter (2009), O ensino de leitura em lingua estrangeira na escola: uma
proposta de letramento, que traz exemplos mais concretos de atividades na perspectiva do
letramento (que lhes poderiam ser Uteis durante a elaboracdo dos planos para o quarto encontro),

e adiamos o inicio da leitura e discussdo do texto de Soares (2000) para o0 quinto encontro.
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3.1.4. O quarto encontro
O quarto encontro contou com a presencga de Ana, Bruna, Janaina e Clara. Iniciamos

com um momento de reflexao sobre a citagdo de Michel Foucault (2016), “A politica ¢ a guerra
por outros meios”. Depois de elicitar as suas interpretagdes, expliquei o intertexto com a frase
do general prussiano Carl von Clausewitz e conversamos sobre as possiveis intencdes pelas
quais Foucault teria feito esse intertexto. Meu objetivo era que superassemos a concepcao,
muito comum entre falantes leigos no Brasil de hoje, de que o termo “politica” se refere apenas
ao sentido que ele toma dentro de nossas instituigdes (em especial as que se encontram nas
esferas do poder legislativo e do poder executivo).

A seqguir, lhes indaguei sobre a experiéncia que tiveram com a leitura do texto de
Schlatter (2009). As quatro participantes disseram que gostaram do texto e dos exemplos de
atividades que ele traz. Propus, entdo, que realizdssemos uma breve dindmica com o intuito de
trazermos a tona as nossas memdrias sobre as ideias contidas no texto. Jogamos o “jogo das
classes de palavras”, em que cada pessoa respondia a palavra dita anteriormente com uma outra
palavra na mesma classe gramatical e, depois, dissesse uma nova palavra para a pessoa a seguir.
Todas as palavras ditas, como eu havia explicado, deveriam ser palavras que poderiamos
encontrar no artigo de Schlatter (2009). Deixei que a dindmica se seguisse por dois turnos em
torno do circulo e, em seguida, demos inicio a uma atividade de reviséo e reflexdo sobre o texto.

Nesta atividade, apresentei as participantes oito palavras retiradas do texto e pedi que
tentassem imaginar o que Schlatter (2009) poderia ter dito sobre cada uma delas, em que
contexto poderiam ter aparecido e/ou que significado poderiam ter tomado em seu artigo. As
palavras escolhidas foram propositos, dialdgicas, analista, persuadindo, situacGes, fungdes,

resposta, e politica. Durante essas reflexdes, alguns dos comentarios feitos foram:

Material empirico 9

Que os textos gerem debates, né? Que ndo é so ler, ndo é s6 decodificar, mas
realmente conseguir dialogar. Ndo sei nem se s6 dialogar com o texto, mas promover
um didlogo entre os alunos mesmo. (Clara, audiogravacdo. 29/09/17.)

Material empirico 10

Essa coisa de levar os nossos alunos a lerem além das palavras. Acho que nds as vezes
esquecemos disso. Nos pensamos que 0s nossos alunos precisam saber as regras da
lingua quando, na verdade, eles precisam ter uma nova compreensdo... que é um
objetivo muito mais relevante pro grupo social que nés atendemos. Que seja ampliar
a visdo de mundo. A lingua estrangeira como um instrumento, uma forma de
realmente engrandecer o individuo, e ndo apenas um novo conjunto de palavras.
(Janaina, audiogravacdo. 29/09/17.)
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Pouco depois, essa discussdo geraria um momento de conflito entre Clara e Janaina.

Abaixo, retino algumas das falas desse momento.

Material empirico 11

Clara: (...) [com a atividade de Schlatter], a gente vai conseguir desenvolver o inglés
instrumental. Eu ndo vou conseguir realmente formar o aluno para poder se comunicar
na lingua.

Janaina: Mas é esse o objetivo do inglés na escola?
Clara: Deveria, ndo deveria?

Janaina: Eu penso que ndo.

Clara: Eu imagino... —

Janaina: Tem a ver com a pergunta que eu fiz [para a discussdao sobre o texto na
proxima atividade] (...). Quando a gente pensa nos grupos de elite, os objetivos de
ensino podem ser fluéncia, mas, quando penso em um grupo social mais marginalizado,
funciona que seja esse o objetivo? Na escola regular, pra que servem as linguagens?
Qual é o papel da lingua estrangeira ali? Acho que a gente ensina lingua estrangeira na
escola para acrescentar ao individuo visbes de mundo e ndo necessariamente
bagagens de vocabulario em outras linguas. (Audiograva¢do. 29/09/17.)

Demos continuidade a essa discussdo com as perguntas elaboradas pelas préprias alunas
acerca do artigo e, por fim, concluimos a tarde conversando sobre os planejamentos que elas
trouxeram. Clara, que tinha tido a chance de realizar o seu com algumas das turmas com que

trabalha, relatou:

Material empirico 12
Eu fiquei ansiosa porque, quando a discussao ficou mais calorosa, eles usaram muito
o portugués. Mas, no fim, eu fiquei feliz com o resultado. (Clara, audiogravacéo.
29/09/17.)
Decidimos em conjunto que para 0 quinto encontro as participantes comegariam a
leitura do livro de Soares (2000), para que pudéssemos entdo debater os seus dois primeiros

capitulos.

3.1.5. O quinto encontro

Clara, Ana e Janaina estiveram presentes no quinto encontro. Para revelarmos o tema
dos dois artigos de jornal que leriamos, comegamos jogando Jotto. O termo que aos poucos foi
emergindo no quadro era “concentragdo de renda”. Em seguida, Clara ficou com o artigo Seis
brasileiros concentram a mesma riqueza que a metade da populagdo mais pobre?*, enquanto

Ana e Janaina dividiram o artigo chamado Oito homens possuem a mesma riqueza que a metade

24 Fonte: EL PAIS. Seis brasileiros concentram a mesma riqueza que a metade da populagdo mais pobre. 2017.
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mais pobre da humanidade?®, ambos do jornal El Pais. Pedi que lessem os textos e que
resumissem as suas ideias centrais para as demais, para entdo conversarmos sobre a
problematica da concentracdo de renda. Ainda durante este momento, Clara fez uma critica

muito pertinente ao discurso meritocratico:

Material empirico 13
“Ah, porque o fulano n3o sabe trabalhar”. E muito facil dizer isso. E facil dizer isso se
eu ndo tenho que pegar 6nibus de madrugada. (Clara, audiogravacdo. 06/10/17.)

Em um determinado momento, ainda motivadas por essa problematica, uma interessante

interacdo ocorreu entre Ana e Janaina:

Material empirico 14
Ana: O pessoal da cantina ndo se mistura com a gente [com os professores, na sala dos
professores]. As vezes a prépria pessoa se coloca pra baixo.

Janaina: A pessoa se coloca pra baixo devido a processos que antecedem aquele
momento. Os professores tém uma sala dos professores (...). Sdo construcGes
socioculturais que fazem com que o individuo se sinta menos participante. E ai, como
ele vai lutar contra toda a sociedade, com tudo o que ele aprendeu? (Audiogravacao.
06/10/17.)
Tendo sido feita essa introducdo, passamos a revisdo e discussdo dos dois primeiros
capitulos do texto de Soares (2000). As quatro perguntas que Ihes apresentei eram relacionadas

as problematicas que tinhamos acabado de discutir. Elas foram:

1. “A escola que seria para o povo é, na verdade, contra o povo”. Como Magda Soares
chega a essa conclusdo?

2. Trés discursos ideoldgicos que buscam explicar essa contradicdo sdo examinados
pela autora. Quais sao eles?

3. Das palavras abaixo, usadas pela autora, quais melhor se relacionariam a cada um
desses trés discursos? [Exemplos retirados do texto]

4. 0 que pode fazer a escola?

A medida com que iamos passando pelas perguntas, eu direcionava a conversa para as
nossas experiéncias individuais e coletivas enquanto professores de LEM na rede publica.

Alguns dos comentarios tecidos durante essa conversa foram:

Material empirico 15
Eu tive um professor que separava os alunos por nota. (Clara, audiogravacdo.
06/10/17.)

Material empirico 16

%5 Fonte: EL PAIS. Oito homens possuem a mesma riqueza que a metade mais pobre da humanidade. 2017.
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Eu penso que além de reconhecer e aceitar essas diferentes culturas, agrega-las ao
nosso trabalho pedagdgico (...). O discurso da diferenga acaba caindo no da deficiéncia
enguanto a escola acaba trabalhando os mesmos conteldos que ela escolhe sozinha
trabalhar, sem considerar o meio. O que a escola pode fazer é tentar ser menos
padronizada e tentar se adaptar as pessoas que ela atende. Essa escola ai é pra quem?
A escola do Plano Piloto ndo pode ser a mesma escola da Ceilandia. A escola tem que
olhar pra si. Pra quem é aquela escola? (Janaina, audiogravacdo. 06/10/17.)

Material empirico 17
Pra quem é a escola, é pra mim ou pro outro? (Clara, audiogravagdo. 06/10/17.)

Material empirico 18

Eu acho que as decisGes tém que ser tomadas no coletivo, em conjunto (...). Se os
alunos participam da decisdo, eles vdao dar mais importancia pra decisdo. (Ana,
audiogravagdo. 06/10/17.)

Por fim, passamos a uma reflexdo sobre as dificuldades que cada participante enfrentou
para preparar o planejamento que foi trazido na aula anterior, com foco em pensarmos em
possibilidades para superar essas dificuldades. Para Janaina, a maior dificuldade era o fato de

ela estar na coordenacao pedagdgica da escola onde atua e, portanto, fora da sala de aula. Como

ela mesma coloca,

Material empirico 19

Ndo da pra fazer pratica situada para pessoas imaginarias. (...) Eu ndo tenho
conhecimento suficiente sobre o contexto dos meus alunos pra realmente fazer uma
coisa relevante para eles. (Janaina, audiogravacdo. 06/10/17.)

As outras duas participantes, Clara e Ana, relataram ter dificuldades similares entre si:

Material empirico 20

Essa coisa de partir do texto (...). Semana que vem eu preciso ensinar passado. Como
eu vou juntar isso com a minha necessidade pedagodgica mais direta? (Clara,
audiogravacgdo. 06/10/17.)

Material empirico 21
Relacionar a figura [do anuncio escolhido] com um assunto da lingua inglesa, da
gramatica. (Ana, audiogravacdo. 06/10/17.)

Clara relatou também uma ansiedade em relacdo a abordagem de tematicas que

pudessem ser muito controversas e, referindo-se a isso, nos narrou um fato que Ihe ocorreu:

Material empirico 22

(...) [havia] um aluno super defendendo a ditadura. Uma senhora disse: “eu vivi a
ditadura e ndo vou aceitar isso” (...). Esse aluno que defendeu a ditadura ndo veio mais
pra aula. E ai a gente perde o aluno. (Clara, audiogravacdo. 06/10/17.)
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3.1.6. O sexto encontro

O sexto encontro, por uma infeliz coincidéncia, foi o encontro com a maior taxa de
auséncia do curso. Uma das outras duas professoras inscritas pelo sistema da EAPE, que tinha
precisado se ausentar nos trés encontros anteriores devido a um procedimento médico a que se
submeteu, p6de comparecer a este encontro. Infelizmente, ela terminaria por ndo mais regressar
aos encontros. Além dela, apenas uma das trés participantes que estiveram no encontro anterior,
Clara, esteve presente. Ana e Janaina pediram desculpas e justificaram as suas auséncias por
mensagens de texto enviadas ao meu celular alguns momentos antes do inicio da aula.

Comecamos com uma conversa informal, tida em inglés, sobre o que nos motiva e
desmotiva, nos toca e nos inspira como profissionais e como cidad&os. Foi exibida uma colagem
com imagens que poderiam sugerir algumas respostas, como adolescentes em um laboratorio
de ciéncias, a passeata pelos direitos das mulheres em 8 de margo de 2017, em Brasilia, por
exemplo, como também uma escola ocupada por seus estudantes como forma de protesto, um
nascer do sol, uma professora conversando com seu aluno em uma sala de aula e uma
representacao artistica, realizada pela atriz transexual Viviany Beleboni na Parada do Orgulho

LGBTQ de Séo Paulo em 2015, que aludia a crucificacao de Jesus.

Figura 3. Slide utilizado na conversa inicial do sexto encontro.

Apos essa conversa inicial, Ihes perguntei sobre a experiéncia com a leitura dos Gltimos

quatro capitulos do livro de Soares (2000). Passamos entdo a uma tentativa de correlacionar uns
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com os outros, partindo das ideias dessa autora, os conceitos de lingua, status, cultura e escola.
Durante essa reflexdo, Clara relatou a sua experiéncia com o preconceito linguistico que

vivenciou em Brasilia e 0 associou ao preconceito linguistico que reproduzimos em sala:

Material empirico 23

Tem um momento em que ela [Soares] fala que quando a gente vai ensinar lingua a
gente tende a ensinar a variante mais prestigiosa, né? Entdo o que acontece, quando
a gente fala de ensino de lingua inglesa... A gente pensa no inglés britanico e no inglés
americano e tem aluno que fala assim “ah, eu acho que o inglés britanico é mais
bonito”. Eu falei assim, “gente, desculpa, eu falo ‘porta’ [usando o R retroflexo] e eu
nao acho que o seu ‘porta’ [com o R glotal] é mais bonito que o meu e vice versa”, né,
entdo assim... Quando eu penso em lingua — porque é a lingua que transmite a cultura,
né, na verdade — e a lingua e a cultura estdao muito intrinsecas, estdao muito ligadas, é
0 meio em que a gente manifesta — é uma das formas mais comuns de manifestar a
cultura (...). Quando eu mudei pra ca eu fiquei muito tempo tentando falar menos
“porta” [com o R retroflexo], porque era menos sofrido... Eu sou de [diz sua cidade
natal], quando eu mudei pra capital eu falava “porta” [com o R retroflexo] e eu aprendi
a falar o “porta” [com o R glotal] porque eu nao queria que ficassem o tempo todo
enchendo meu saco — e a gente consegue. Até que um dia eu disse “gente, ta errado,
porgue ndo tem nada de errado no jeito que eu falo”, mas é complicado se aceitar e
eu vejo isso muito nos alunos — assim, os alunos que vém de outros estados — as
vezes eles sdo muito quietinhos e ndo tem jeito, é normal, e a gente percebe o sotaque,
a gente julga o valor, é dificil perceber quem decidiu qual é o bonito (...). E que nem
aprender inglés e falar assim, “ah, eu quero muito falar o sotaque americano”. Ficar
nesse preciosismo é justamente o contrario do que a gente quer fazer com os alunos,
porque a lingua é isso, a lingua tem a ver com a cultura(...). Alingua td muito intrinseca
no que a gente é, né, identificacdo mesmo. E é algo que a gente usa pra se manifestar.
(Clara, audiogravacdo. 20/10/17.)

Relacionando cultura e status, Clara exprimiu também a sua opinido sobre o funk, género

musical que, segundo ela, é muito apreciado por seus alunos de modo geral:

Material empirico 24

O que deveria chocar n3o é a letra do funk. E vocé saber que existe uma realidade e
gue nao € so a letra. E a gente finge que ndo, a gente finge que aquilo ndo acontece.
(Clara, audiogravacdo. 20/10/17.)

Devido ao tempo que levamos para concluir as nossas reflexdes sobre o livro de Soares
(2000), a ultima atividade (sobre como este livro poderia se relacionar com a pratica que
gueremos trazer em nossos planejamentos para a proxima aula) precisou ser adiada. Como para
0 sétimo encontro nos haviamos decidido, juntamente com as outras participantes, que
debateriamos um segundo plano de aula, eu me certifiquei (por e-mail), durante a semana

seguinte, de que Ana e Janaina ndao haviam se esquecido desta atividade.
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3.1.7. O sétimo encontro

Ao sétimo encontro compareceram Ana, Clara, Janaina e a professora Mariana.
Comecamos por uma atividade chamada Brainstorm Racing. Nessa atividade, o professor
divide a turma em pares e Ihes d& uma temaética, a partir da qual os pares fardo um brainstorming.
A tematica dada foram “discursos que ouvimos sobre 0s nossos alunos”. Depois de um tempo
predeterminado (no caso, de 5 minutos), eu pedi que os pares olhassem para as suas préprias
listas e pensassem juntas em formas de categorizar os discursos. Depois, cada par compartilhou
com 0s outros as categorias em que pensaram.

O primeiro par, formado por Janaina e Clara, dispds os discursos que listaram em trés
categorias: Imagem que os professores tém dos alunos (“Eles ndo querem nada”, “Eles ndo
estudam”, “Eles ndo querem ler”, “Eles ndo sabem nem o portugués” e “Eles sdo burros™), O
que se pensa sobre o curriculo (“O inglés ndo vai servir para nada” ¢ “Ninguém aprende inglés
aqui”) e O que se pensa sobre a influéncia da sociedade na escola (“A familia ndo participa”,
“A fun¢ao da escola ¢ ensinar e a familia ¢ quem educa” e “Na escola particular os alunos sdo
mais interessados”). O segundo par, formado por Ana e pela professora Mariana, usou duas
categorias: Inteligéncia (“Bando de burros”, “Nao adianta investir neles” e “Alguns sdo mais
inteligentes™) e Papel do professor (“Nao adianta fazer nada, ndo”, “Tem que colocar eles no
colo”, “Tem que dar carinho, porque eles ndo t€ém em casa” e “Eles ndo tem estrutura familiar,
eles ndo respeitam ninguém”).

A minha ideia com essa atividade era compararmos esses discursos reais reproduzidos
dentro da escola aos discursos apresentados no livro de Soares (2000). A discussdo, porém,
tomou outros rumos ndo menos interessantes. VVale mencionar um importante momento de

interacdo entre as trés participantes. Abaixo esta apenas um pequeno excerto deste momento:

Material empirico 25

Ana: A gente pensou na situagao social também, né? Ai quando os professores falam,
é... “Ele ndo tem estrutura familiar e eles ndo respeitam ninguém”, acho que é também
o apelo social, né —

Janaina: E uma coisa que eu sinto na escola —

Ana: N3o sei, as vezes como professora eu penso assim, eu ja falei isso pra algumas
pessoas. Hoje em dia td invertido. Acho que a escola tinha que ser lugar de
conhecimento mesmo, entendeu? Nao um lugar para, vamos dizer assim, para a gente
ter que ensinar que ndo pode jogar o papel no chdo. Sé que... eu ndo sei se eu t6 certa
ou ndo...

Janaina: Uma das frases que a gente colocou foi “A escola ensina e a familia que educa”.
E uma frase que eu escuto muito que eu acho que reflete mais ou menos esse
pensamento seu, mas eu discordo bastante dessa frase. Eu acho que a educacdo tem
que permear todos os espacos sociais e se a escola ndo educar, a escola, na sociedade
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atual, ndo tem mais funcdo nenhuma. Porque a informacao, ela ta bastante acessivel.
Se o nosso papel for apenas passar um conhecimento pronto de livro didatico...

Clara: Tem-se dito muito que pra educar uma crianca precisa de uma vila, né? E
responsabilidade de todo mundo, né? E assim, ndo é que seja responsabilidade da
gente dizer “olha, fulana, vocé ndo pode jogar papel no chdo”, mas sdo os exemplos
mesmo, né? Isso dai ndo é sé da escola, ndo é s6 da familia, né? E da pessoa que pega
0 6nibus com vocé...

Janaina: Eu penso assim, a crianga, vocé pode falar pra ela mil vezes que ndo pode
jogar o papel no chdo, mas se todo mundo ao redor dela t4 jogando o papel no chao,
ela vai jogar o papel no chdo. Entdo, nesse sentido, eu penso que educacao se faz em
todos os espagos que o individuo permeia.

Clara: Ndo podia ser sé a escola, ai é onde eu acho que eu entendo um pouco o ponto
da Ana. Porque assim, ndo é aquela coisa de achar que a escola é que tem que educar,
de achar que a escola é que tem que fazer, que a escola...

Janaina: Mas é um trabalho em conjunto... eu escuto muitas vezes que “ah, isso ai ele
tinha que trazer de casa”, mas que casa é essa em que ele vive? E se ele ndo trouxe, ai
entdo “ah, ele tinha que trazer de casa, mas ndo trouxe, entdo ndo é problema meu”.

Luis: Pois é, o que é que a gente ta justificando com essa fala, né? (Audiogravacao.
27/10/17.)

Logo em seguida a essa pergunta, Clara faz um relato bastante detalhado de uma
experiéncia que teve durante a sua infancia, expondo como em uma escola com que teve contato
no interior do estado da Bahia os professores ensinavam nao apenas as criangas, mas também
as suas familias, indiretamente, a ter importantes habitos de higiene. Janaina a segue com um
outro exemplo, igualmente significativo, relatando que gracas as suas sobrinhas, que
aprenderam na escola a importancia de se separar corretamente o lixo produzido, agora todos
na sua casa o fazem também.

Para a atividade a seguir, projetei no quadro uma fotografia de um certo momento de
uma aula. A guisa de introduc&o para uma revisao dos trés textos discutidos até aquele encontro,
perguntei as participantes como Angela Kleiman poderia explicar o que esta sendo representado,
depois o0 que Margarete Schlatter diria, e por fim também Magda Soares. Entdo, passei a uma
atividade ladica de revisao feita através de uma apresentacdo de slides. Em cada novo slide,
uma passagem de importancia em cada um dos trés textos lidos era apresentada sem o0 nome de
sua autora. Depois de tentarem se lembrar de quem a havia escrito (e acertarem, ao fim, 5 das
6 citagdes), conversdvamos por alguns minutos sobre 0 que a sua respectiva autora estaria
querendo dizer através de cada uma das passagens. Penso, como exponho em minhas notas de
campo, que o fim ludico desta atividade foi bem-sucedido. Por fim, tivemos um momento de

reflexdo sobre estas trés perguntas:
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1. Os trés textos lidos nos ajudaram a planejar as aulas?
2. Que vantagens cada um dos textos teve? E desvantagens?

3. Textos tedricos podem nos ajudar, considerando nossos contextos?

Durante esse momento, Clara expressou novamente algumas de suas ansiedades quanto
a 0 que considerava serem as expectativas a serem cumpridas para uma aula na perspectiva do
letramento critico e as contradi¢cdes que percebia entre essas expectativas e 0s seus ideais de

uma boa aula.

Material empirico 26

(...) Mas com relac¢do ao segundo texto também, eu achei muito interessante, também,
sei |3, de pensar mesmo qual é o papel social da escola. Quando eu fiz esse [segundo]
planejamento eu fiquei bem encanada assim, “gente, eu ndo sei até que ponto se eu
mostrar pra todo mundo que trabalha comigo |d na escola, se as pessoas vao
concordar”... Mas eu fiquei feliz porque, assim, quando eu decidi que eu ia me tornar
professora, eu falei assim, se eu posso fazer algo de bom pra alguém e se eu posso
mudar alguma coisa é na escola. Eu acho que pelo menos eu fiquei mais consciente de
gue eu posso fazer alguma coisa além do que so ficar ali ensinando inglés. Se vai
funcionar, eu n3o sei ainda, e em quanto tempo, porque é um processo longo. E
trabalhoso. E tem uma... N3o sei se é uma desvantagem, mas uma coisa no segundo
texto que eu falei assim, na época que eu fiz o [primeiro] planejamento, e que me
deixou meio ansiosa porque, do jeito que ela apresentava, eu meio que ia dar a aula
em portugués e ai varias coisas que sdo combinadas na escola... Porque assim, a gente
combinou que a aula é para ser em inglés e meu objetivo |3 é ensinar a lingua. Eu acho
gue eu ndo posso perder o foco e porque, sei |3, porque eu sei que existem
desigualdades sociais e que eu sei que eu preciso desenvolver o pensamento critico,
entdo eu vou deixar o ensino da lingua de lado. Eu ndo pretendo fazer isso. Entdo isso
é uma coisa que eu fiquei meio assim, “nao, eu preciso achar um jeito de continuar
ensinando a lingua e de seguir o conteldo”, porque eu também nao vejo, assim... Pode
ser que tenha um jeito de eu ensinar totalmente desvinculada do contetdo escalonado.
Mas eu ndo sei como fazer isso e eu ndo vou aprender de uma hora pra outra. O que
eu acho que consigo fazer agora é tentar achar meios de tornar o método que eu
trabalho e, sei 13, a sequéncia que eu tenho de trabalhar mais produtiva, mais critica,
e trazer mais discussdes a medida do possivel. (Clara, audiogravacdo. 27/10/17.)

Material empirico 27

(...) por fim, eu tenho um conteldo que eu preciso revisar pra prova. E eu fiquei
pensando como é que eu vou juntar tudo em um lugar sé. Mas, assim, da mesma forma
que eu fico pensando como os professores iriam se sentir, porque no fundo eu tenho
as minhas duvidas, se alguém... se eles iriam topar aplicar e se eles iriam se dar ao
trabalho de fazer. Porque, de novo, é trabalhoso. Mas, também, no fundo eu sei que
se eu chegar na escola com um discurso que parega mais politico, e ndo é politico de
partidarismo, mas como a gente quer discutir a desigualdade social, as questées sociais,
a coisa é politica, né? Eu corro o risco de criar uma resisténcia em sala. Eu sei dizer
hoje dos meus alunos quais sdo os alunos que, se a coisa ficar muito ébvia, muito clara,
quais sdo os que vao reclamar, os que vao na direcdo e vao falar assim “olha, ta
doutrinando, ndo ta dando aula”. Ainda que eu ndo deixe de lado o conteudo. Entdo
eu acho assim, tem que ter uma hora que é preciso ter esse cuidado, né, de que eles
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continuem sentindo que eles estdo aprendendo a lingua porque a principio foi o
primeiro motivo por que eles foram 4. Né? E por mais que eu entenda que talvez o
ideal fosse que a escola tivesse tudo ao contrdrio, ou como vocé falou, que o discurso
estivesse sobre o conteldo... Entdao, tem uma... eu nunca lembro quem falou isso, ou
foi o Foucault, ou foi o Bakhtin ou foi alguém [riS0S], mas tinha uma coisa que falava
assim, tipo, é... Eu nunca lembro o nome de ninguém na vida, mas tem duas coisas que
eu gosto. Que é aquela de que o que vocé ndo conhece ndo existe e entdo, assim, os
alunos ndo sabem outro tipo de aula. Aquilo ndo existe. Na hora que eu colocar aquilo,
se eu for muito radical a tendéncia é quererem achar que aquilo ndo é bom. Porque
ele ndo conhece. E outra coisa também... Tinha alguém que falava assim, “tem dois
jeitos de mudar o mundo, o radical — alias, o revoluciondrio — e o subversivo. E a
gente precisa dos dois. Agora, em via de regra, o revolucionario é aquele que se coloca
pro mundo e ele é que tende a ser massacrado. Ele é o primeiro a ser derrubado. E a
gente fica achando que o subversivo é aquele que meio que se esconde e, ah, vocé
meio que despreza. Mas o subversivo é aquele que consegue ficar mais tempo dentro
do sistema mudando a ordem das coisas. E eu cheguei a conclusdo de que se eu vou
conseguir ser alguma coisa é no maximo subversiva. Entdo eu acho, assim, enquanto
eu conseguir, por mais que pareca pouquinho, mas esse pouquinho que eu for
conseguindo fazer... Sabe, eu t6 colocando essas ideias, assim, ndo é que eu quero
mudar politicamente, mas é isso, eu quero que eles percebam que tem um problema.
Quem é a gente ali dentro, quem é que td com a gente na escola? (Clara,
audiogravagdo. 27/10/17.)

Ana também fez um comentario relevante para o objetivo desta aula:

Material empirico 28

Toda vez que eu leio os textos, eu fico pensando na minha realidade em sala de aula e
levo muitas coisas, assim, por exemplo a questdo de sempre trabalhar com a realidade
dos alunos, que os textos falam, né? E eu fico procurando fazer isso. Procurar trabalhar,
levar pra realidade ndo assim um assunto abstrato. E assim, por exemplo, essas
reflexdes estdao sendo legais porque, por exemplo, igual hoje, eu falei da questdo do
professor ndo ter que ensinar a jogar o papel no chdo, né? Uma coisa que eu ja tinha
pensado, né? Ai depois que vocés falaram eu pensei “é, elas tém razdo”, entendeu?
Entdo ja foi um ponto positivo pra mim, entendeu? Olhar assim, de outra forma, né?
(Ana, audiogravacgdo. 27/10/17.)

Ao fim deste encontro, as participantes falaram dos novos planejamentos que tinham
trazido e todos fizemos comentarios e sugestdes sobre eles. Ana tinha se esquecido de fazer o
seu e me pediu para enviar por e-mail durante a préxima semana. Concluimos combinando que
cada uma delas traria, para o oitavo encontro, os livros didaticos com que trabalham para que
pudéssemos discuti-los e refletir sobre nosso uso desse material. Depois que as demais se

retiraram, Ana se disponibilizou para uma entrevista individual.

3.1.8. O oitavo encontro
Neste encontro estiveram presentes apenas Ana e Janaina. Com o fim de descontracéo,
realizamos uma dindmica rapida, simples e bastante conhecida, inspirada no game show
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Jeopardy, em que cada pessoa diz apenas uma resposta para uma pergunta sobre si mesmo e as
outras tentam adivinhar qual seria essa pergunta. Depois, para abrirmos as nossas conversas
sobre os livros didaticos, eu trouxe algumas perguntas que introduziriam algumas das

problemadticas trazidas na apresentacdo que eu faria logo a seguir. Estas perguntas eram:

1. Como as desigualdades sociais podem aparecer nos nossos livros?

2. Que identidades costumam ser representadas neles? Que representacées podem
(deixar de) estar sendo feitas dessas identidades?

3. Que discursos sobre as desigualdades podem (ndo) estar presentes? (Discursos que
as justificam ou naturalizam? Que lhes opdem ou que abrem possibilidades para
resisténcia?)
Como reflex@o sobre a primeira dessas perguntas, tivemos uma conversa reveladora
sobre as nossas (pre)concepcdes e experiéncias prévias acerca dos livros e das desigualdades

sociais. Uma parte dessa conversa € a que se segue:

Material empirico 29

Janaina: Eu acho que na forma como as pessoas sdo retratadas, assim, normalmente
no livro vocé vai ter ali profissdes mais elitizadas socialmente. Dificilmente vai ter um
didlogo entre um jardineiro e uma empregada doméstica e se tiver vai ser bem
estereotipado.

Ana: Elas podem aparecer através de textos... [longa pausa]

Luis: Sim... Mas como vocé acha que, dentro dos textos, das imagens e dos exercicios
de escuta, que também sdo textos, elas podem aparecer?

Ana: Na verdade, assim, pelo menos nesse livro com que a gente ta trabalhando, eu
nunca vi, ndo. Mas eu suponho, né, que... Deixa eu ver... Desigualdade... [nova pausa]

Janaina: Tem algumas coisas que, assim, ndo sei se é necessariamente o livro trazendo
uma desigualdade, mas acaba evidenciando quando, por exemplo, ele fala “ah, fulano
toca piano”. Gente, quem é que toca piano nas classes sociais menos favorecidas?
Acho que coisas assim, né, ¢ bem comum. (Audiogravacdo. 10/11/17.)

Apols esse momento, eu lhes expliquei que faria uma apresentacdo de um trabalho
apresentado juntamente com a professora Mariana na Jornada Internacional de Linguistica
Aplicada Critica (JILAC), que ocorreu na Universidade de Brasilia, nos dias 24 e 25 de abril de
2017. O trabalho, intitulado Classes sociais e o livro didatico aprovado pelo PNLD, € uma
analise de quatro séries de livros de inglés (totalizando 16 livros) usados nos anos finais do
ensino fundamental nas escolas brasileiras da rede publica. Através de um olhar critico e
interpretativista, discutimos no trabalho quatro eixos tematicos que permeiam todos os livros:
a naturalizacdo do acesso a bens e servigos, a onipresenca das celebridades, o discurso liberal

sobre o trabalho voluntario e outros discursos (neo)liberais.
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Durante a apresentacdo, as participantes se sentiram livres para tecerem comentarios e
fazerem perguntas. Um momento de interacdo entre Ana e Janaina, que julgo ter sido

extremamente relevante para 0 nosso objetivo, esta retratado a seguir:

Material empirico 30

Janaina: Os meus alunos, quando a gente trabalhou essa coisa de daily activities, eu
ainda, né, sou... Ndo tenho tanta experiéncia com essa comunidade em que eu
trabalho, entdo pra mim foi meio chocante porque eu achava que eles iam falar “ah,
ficar no computador, conversar com os meus amigos”, que era o que eu imaginava que
adolescentes normais faziam durante o dia. A maioria esmagadora falou “eu cuido do
meu irmdo mais novo, eu limpo a casa”. Entdo assim, your daily social life pra muitos
nao passam nem perto disso ai, né?

Ana: Eu acho que tem muitas familias que nao incentivam o estudo mesmo, né? Igual
vocé falou, eles ficam em casa é trabalhando, é limpando a casa, é cuidando da casa
enguanto a mae ta trabalhando, né? E assim, acho que eles perdem um pouco, né?...
Claro que é importante eles fazerem as atividades de casa, mas a gente percebe que a
maioria so faz isso.

Janaina: Mas é porque, assim, socialmente eles pertencem a uma classe que ndo é pra
estudar, entdo, né? Fica... Quem é que vai incentiva-los a estudar? Eles pertencem a
uma classe social que ndo tem que estudar mesmo, ndo tem que gostar de ler, ndo
tem que gostar de dialogar ou se for dialogar é sempre sobre assuntos quanto mais
levianos melhor pra se manter o status quo.

Ana: Verdade. Igual no livro aqui, deixa eu lembrar se é o do sétimo ou o do nono... E
o do sétimo. Tem uma pergunta que fala sobre géneros... O conteudo é géneros
textuais, né? Géneros literdrios. E pergunta “qual o ultimo livro que vocé leu?”. Na
maioria das minhas turmas, um ou dois leram algum livro, entendeu? Eles ndo leem.
Eu perguntava pra eles a pergunta, né, “qual foi o ultimo livro que vocé leu?” e a
maioria, “nenhum”.

Janaina: Entdo acho que a pergunta pode mudar. Qual livro vocé teria interesse em
ler? Que tipos de assuntos vocé gostaria de ler? Por que vocé ndo |é sobre isso? Com
gue frequéncia vocé vai a uma biblioteca e por que vocé ndo vai a uma biblioteca?
Quem na sua familia sabe ler? Quem na sua familia gosta de ler? Por que essas
pessoas... Né? Acho que... Pra gente mudar essa realidade, ndo adianta a gente
continuar “ah, os meninos ndo leem”. Eles ndo leem por razdes socioculturais muito
maiores. E ai, entdo, € o momento de a gente se perguntar, “perai, eles nao leem,
entdo vamos parar de perguntar qual foi o ultimo livro que eles leram”.

Ana: Tipo... Acaba ndo tendo significancia, essa pergunta, né? “Eu vou falar o qué, eu
nao li nenhum livro”.

Janaina: E ai novamente a gente estd reforcando a ideia do professor superior, erudito,
de lingua estrangeira... T4 vendo como é distante deles, né? “Meu livro td me
perguntando que livro que eu li. A minha atividade aqui t4 me perguntando que livro
gue eu li. Eu nem gosto de ler”. Por qué, né? Qual que é o ponto que a gente pode
mexer ai? (Audiogravagdo. 10/11/17.)

Depois da apresentacao, direcionei a nossa conversa para 0s nossos livros didaticos e

pedi que tomassem um momento para folheé-los, tendo em mente as questdes discutidas
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anteriormente. Janaina trouxe um livro que, segundo ela, a equipe de sua decidiu adotar no ano
letivo de 2018, chamado Voices — Plus (volume 1), da Editora Richmond e organizado por
Rogério Tilio. Ana, por sua vez, trouxe o livro que estava usando com as suas turmas de 7° ano:
Team Up, de R. Dias, E. Hodgson, D. Santos e C. Mott-Fernandez, publicado pela da Editora

Macmillan. Como narro no meu diario de bordo,

Material empirico 31

Ana encontrou no seu livro o mesmo siléncio sobre as desigualdades, a mesma
auséncia e o0 mesmo silenciamento das identidades minoritarias que ja haviamos
mencionado. Janaina, por sua vez, foi mais otimista, e relatou ter visto varias
atividades que abrem margens para discussdes sobre as desigualdades sociais em seu
livro — notavelmente uma atividade retratando pessoas transexuais em uma das
dltimas unidades. (Notas de campo. 10/11/17.)

Para a aula seguinte, pedi que lessem o artigo de Rosane Rocha Pessoa e Marco Tulio
de Urzéda-Freitas (2012), Ensino critico de linguas estrangeiras. Depois que Ana se retirou,

Janaina se disponibilizou para uma entrevista individual.

3.1.9. O nono encontro

O penultimo encontro contou com a presenca de seis pessoas: de Clara, Janaina, Bruna
e Maria, da professora Mariana e de outra convidada do Grupo de Estudos e Pesquisas
Identidades, Praticas de Letramento e Emog¢des no Ensino-Aprendizagem de Linguas e na
Formacdo Docente. Propus inicialmente refletirmos acerca de uma citacdo de Alastair
Pennycook (2001, p. 138), transcrita no quadro em Alfabeto Fonético Internacional: ““/fa(r)
douz hu: ser wi: fod not m'volv ava(r)'selvz wif satf kon's3:(r)nz, ar ser wi: o:1'redi ar
m'volvd/” (“for those who say we (...) should not involve ourselves with such concerns, | say
we already are involved”?®). Para esta provocagio, foram feitas perguntas tais como “Quem
somos ‘we’ ¢ quem s3o ‘those’ nessa frase? E quais poderiam ser os ‘concerns’ a que ela se
refere?”. Em meu diario de bordo, conto sobre como meus sentimentos a respeito dessa

discusséo foram paradoxais:

Material empirico 32

Maria admite que se sente “parte das duas falas”, tanto do “we” que esta criticamente
envolvido com questdes sociais em sala de aula, quanto do “those” que preferiria ndo
as abordar. Clara diz concordar com ela e admite, por sua vez, que ndo prestar muita
atencdo é uma questdo “de sobrevivéncia”, justificando esse pensamento com a ideia
de que esse “mecanismo de defesa”, para usar as suas prdprias palavras, serve para

% “para os que dizem que nés (...) ndo deveriamos nos envolver com tais questdes, eu digo que ji estamos
envolvidos” (PENNYCOOK, 2001, p. 138)
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|II

proteger a “nossa prépria sanidade mental”. Sua fala me fez pensar na citacdo de
hooks?” da minha apresentacdo da aula passada (em que, infelizmente, Clara ndo
estava presente) e em como alguns representantes de movimentos sociais de
esquerda com tendéncias mais radicais defendem que escolhemos ndao ver as
injusticas quando gozamos do privilégio de ndo sofrer com elas. Ao mesmo tempo, eu
também me vi bastante nas coisas de que Clara falou. Vi o quanto me entristecia
profundamente por diversas vezes quando, n[a escola onde trabalhei em] Samambaia,
eu tinha acesso as histérias das situagBes extremamente precarias em que se
encontravam alguns de meus alunos — e em todas as vezes que pensei em desistir.
(Notas de campo. 17/11/17.)

Expliquei, logo em seguida, que a citagdo estaria na apresentacdo da professora Mariana,
que gentilmente aceitou trazer para o curso uma adaptacdo de sua exposicédo realizada no 18°
Congresso Mundial de Linguistica Aplicada (AILA), que ocorreu no Rio de Janeiro de 23 a 28
de julho de 2017. O trabalho, intitulado Identities of class in foreign language textbooks adopted
in Brazil, se volta sobre como os livros didaticos de linguas estrangeiras ‘“constroem e
naturalizam as identidades de classe (nas e através das interseccionalidades)” (MASTRELLA -
DE-ANDRADE, 2017). A apresentacdo foi extremamente proveitosa em diversos sentidos:
pela oportunidade de conversarmos e refletirmos juntos mais uma vez sobre as desigualdades
sociais nos livros didaticos e pelos aprendizados que nos proporcionou, ela foi a culminancia
das discussdes que tinham comegado no encontro anterior.

Clara voltou a expressar opinies similares as que havia vocalizado no sétimo encontro
guando passamos ao debate sobre o artigo de Pessoa e Urzéda-Freitas (2012). O debate foi feito
a partir das perguntas elaboradas pelas préprias participantes durante a leitura desse texto. Dessa

vez, Janaina também tomou um posicionamento parecido com o dela.

Material empirico 33

(...) [O texto] diz assim, que o material do professor de linguas é o discurso e ai eu
pensei, “bom, ok, o material é o discurso, mas até que ponto a gente consegue
efetivamente dar uma aula... E... Seria possivel que meu aluno tivesse proficiéncia?”.
E eu me pergunto, qual é o limite entre uma aula de lingua estrangeira e apenas um
debate que usa a lingua estrangeira? (...) (Janaina, audiogravacdo. 17/11/17.)

Material empirico 34

Eu acho que, assim, que a ideia é bacana pra uma aula. Inclusive pro plano de aula que
eu tinha feito eu até tentei pensar nisso aqui que ela [a autora] faz (sic), no que que eu
conseguiria fazer, mas eu ndo conseguiria planejar todas as minhas aulas nesse modelo.

27 «“Onde quer que vamos neste pais durante nossos afazeres diarios, nds somos confrontados/as com a divis&o
crescente entre ricos e pobres. Talvez seja a pessoa sem-teto por quem passamos diariamente em areas urbanas, 0s
mendigos cujos copos retinem com as suas poucas moedas, 0 amigo ou familiar de classe média que foi demitido
por uma politica de contengdo de gastos, o fechamento de fabricas ou 0 aumento do prego da comida e da moradia,
todos nds percebemos as classes sociais. Contudo, ndo existe luta de classe organizada, ndo existe uma critica
diaria da ganancia capitalista que estimula pensamentos e a¢des — critica, reforma e revolugéo™ (hooks, 2000, p.
1).

77



Porque vocé tem que deixar a lingua de fora. Do jeito que t3, a lingua estd muito em
segundo plano. (Clara, audiogravagdo. 17/11/17.)

A professora Mariana e eu procuramos contrabalancear com alguns argumentos em
favor dos exemplos trazidos no artigo. Ela ressaltou que é possivel trabalhar estrutura sem trazer
para a aula uma prética abstrata, ilustrando a sua fala com uma possivel aula onde o verbo to
be seria trabalhado falando de imigrantes e usando o portugués e o inglés. Eu chamei a atengéo
de Janaina e de Clara para as passagens do artigo em que os autores afirmam que seus exemplos
de planos de aula séo exatamente isso: apenas exemplos, ndo métodos a serem seguidos a risca.

Ao fim do encontro, propus que concluissemos 0 n0sso curso No encontro seguinte com
um terceiro e ultimo planejamento e, como impulsores para ele, sugeri trés recortes
interseccionais possiveis: “classe e género”, “classe e sexualidade” e “classe e raga”. Clara

pediu desculpas por ndo poder ficar para uma entrevista individual e pediu que a realizdssemos

depois da aula na proxima sexta-feira.

3.1.10. O décimo encontro

Ao décimo e ultimo encontro do curso compareceram Ana, Janaina, Clara e a professora
Mariana. Antes de comecarmos, elas estavam conversando sobre um programa de intercambio
e sobre as dificuldades para conseguir uma licenca pela SEEDF afim de poderem participar
dele. Como provocagéo inicial, projetei no quadro a conhecida citagdo de Robert Phillipson
(1992, p. 8): “Once we used to send gunboats and diplomats abroad; now we are sending

English teachers”?8. Alguns dos comentarios feitos durante essa conversa foram:

Material empirico 35
Igual quando a gente diz que nome ndo tem traducgdo. (Ana, audiogravacdo. 24/11/17.)

Material empirico 36
Os Jodo querem ser John, mas eles ndo sdo, sdo Jodo. Se vocé é Joaquim vocé nao é
Jacob, vocé é Joaquim. (Janaina, audiogravacdo. 24/11/17.)

Material empirico 37

Mas é natural porque a gente também aprendeu assim. Eu ficava chateada porque
meu nome é Janaina e as minhas amigas podiam ser Mary. (Janaina, audiogravacao.
24/11/17.)

Ainda durante a conversa inicial, um interessante momento deu-se da seguinte forma:

Material empirico 38

28 “Antes, envidvamos canhoneiras e diplomatas aos outros paises; agora estamos enviando professores de
inglés” (PHILLIPSON, 1992, p. 8).
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Luis: Sera que nao vém junto com os livros as justificativas dadas para a desigualdade?

Janaina: De uma perspectiva da metodologia, com certeza. Nas aulas de Histdria e
Geografia a gente sempre fica muito focado na perspectiva europeia, sendo que a
nossa Histéria é muito mais africana, né? A gente tem muito mais proximidade com a
Africa do que com a Europa. Mas o nosso sistema de ensino é completamente
eurocéntrico. Pra mim é muito claro na disciplina de Historia.

Clara: Realmente, a gente fica dividindo em Histdria do Brasil e Histéria do mundo, mas
a histdria do mundo é a histéria da Europa, né?

Janaina: A gente sabe pouquissimo sobre a Africa, o que significa que a gente também
sabe pouquissimo sobre o Brasil. O que a gente sabe sobre o Brasil é... Espanha e
Portugal. (Audiogravacdo. 24/11/17.)

Na atividade seguinte, peco que as participantes elenquem o que foram para elas as
tematicas mais relevantes discutidas durante o curso. Elas citam “letramentos, livro didatico,
papel do professor, estrutura e discurso, formacéo de professor, desigualdade social, identidade,
acesso, politica, o papel do inglés na escola publica, pratica de ensino e planejamento”. Em
seguida, cada participante expde o seu terceiro planejamento e para cada uma delas eu indago
se elas vém uma relagdo entre as tematicas que mencionaram e o seu processo individual de

elaboracéo do plano.

Material empirico 39

Janaina: Primeiro pelo tema, né? E claro. Mas também a questdo de trazer textos
multimodais, texto escrito, texto visual, a musica e tal. Eu vejo muito as questdes de
papel do aluno e do professor no meu planejamento porque é muito mais coisas que
eles fazem e refletem do que uma coisa mais professoral mesmo de eu estar passando
o que... A questdo de “estrutura versus discurso” pra mim também ressalta bastante,
que o foco é no discurso porque eu t6 usando os textos pra discutir a questdo. O
momento que eu reservei talvez pra trabalhar mais questGes linguisticas foi mais com
a musica que ja esta mais no final e eles continuariam as reflexdes na tarefa de casa,
né? Fazendo a redagdo. Mas ainda assim a tarefa de casa, assim, acho que é bem o
foco do curso...

Luis: Parte do discurso, mas eles estdo trabalhando algumas estruturas linguisticas
também, né? Quais, por exemplo, eles vao trabalhar?

Janaina: Olha, tem muitas perguntas, a aula toda, apds os textos, eles estdo
respondendo perguntas, ent3o a estrutura das perguntas de modo geral. Wh-words?®
e inversdes ta bem marcado e as estruturas da musica, né? Assim... Ndo tem um... No
planejamento um ponto especifico de estrutura porque foi pensado para o ENEM... E
vocabulario, né? Relacionado as questdes de raca. (Audiogravacdo. 24/11/17.)

Ainda dentro do assunto dos planos trazidos, convidei as participantes a refletirem sobre

as seguintes perguntas, projetadas no quadro:

1. Como discutir esse plano em relagao ao primeiro plano elaborado? Ha diferengas?

29 Pronomes interrogativos
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2. Como foi o processo de elaborar este plano? O que vinha a mente enquanto estavam
elaborando o plano? Que exigéncias vocés se faziam? Que principios queriam
contemplar?

3. Algo mudou na pratica de planejar?

Outros comentarios feitos, neste momento, foram:

Material empirico 40

Eu tenho muito em mente selecionar as problematizagGes certas, aquelas que sdo mais
relevantes pro meu grupo. Porque em relacdo ao tema que o Luis propds tem “n”
coisas que a gente pode problematizar e eu fiquei muito focada e pensando, assim, “o
gue gque os meus alunos, na minha realidade, os meus meninos de Brazlandia, mais
precisam refletir acerca dessa questdo de raca e classe?” (...) E como que a lingua
inglesa tem a ver com isso, sabe? Foi meu pensamento principal, assim, onde entra a
lingua inglesa naquilo que é mais relevante pra eles refletirem. (Janaina,
audiogravacgdo. 24/11/17.)

Material empirico 41

(...) de falar assim “o que é relevante discutir hoje? Ah, eu acho que é relevante
discutir tal tema e eu tenho que ensinar tal conteudo”. Eu acho que eu percebi que
tem possibilidades de juntar as duas coisas, né? Assim, acho que a grande sacada, tipo
nesse ultimo [planejamento] agora, principalmente, ou mesmo desse [primeiro],
quando vocé parte do discurso agora e ndo da estrutura como ta no meu caso no livro
didatico, vocé vai além porque vocé envolve outro vocabuldrio. Porque a estrutura fica
s6 naquilo. Aqui nesse texto que era pra ser s6 uma interpretacdo de texto, acabou
indo muito além, porque vocé envolve uma discussao, vocé envolve outros tipos de
vocabulario. Porque o vocabulario que o texto traz, que é o que vai ser pedido na prova,
é sé em relacdo a tecnologia, celular, ai de repente eu chego e coloco vocabulario
relacionado a género, a outras discussdes. De uma certa forma, o que eu acho
interessante e o que eu pude perceber, é que te permite incluir mais coisas na aula,
né? E no fim das contas coisas que acabam sendo... Mais relevantes, porque td mais
dentro da realidade do aluno. (Clara, audiogravacdo. 24/11/17.)

Concluindo entdo este momento de reflexdo sobre os planejamentos, durante o qual
todos oferecemos algumas introspec¢bes para as suas melhorias, Ihes apresentei as duas
citagdes a seguir, que apontariam para o término de nossa tltima aula: “[O]s homens (Sic) se
sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua inconclusdo. Ai se encontram as raizes da
educacdo mesma (...). Dai que seja a educagdo um fazer permanente” (FREIRE, 1970, p. 72) ¢
“[A] formacao docente (...) € um projeto impossivel; ainda assim, essa formagdo docente ¢&
necessaria” (LOPES; BORGES, 2014, p. 491). Olhando em retrospectiva, tivemos a seguinte

conversa.

Material empirico 42
Ana: Eu acho que os temas que a gente debateu sdo muito importantes, né? Eu
concordo com a Janaina que sdo assuntos que deviam ir pra escola e ndo ficar sé aqui.
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Pena que teve algumas pessoas que desistiram, porque é importante esses debates.
Eu aprendi muito, mudei alguns conceitos que eu tinha e que eu pensava.

Clara: A gente muda.
Luis: Vocé pode dar algum exemplo?
Ana: Eu mudei aquilo que eu tinha falado, que eu falei que eu disse isso ja.

Janaina: Ah, aquele dia das frases que sdo ditas na salas dos professores... Ah, eu
lembro, vocé disse assim, é... “A escola ensina e a familia educa”, né?

Ana: Isso. Uma coisa que eu ja tinha pensado, dai com a colocagdo de vocés eu falei “é,
ndo é bem assim, ndo”, ndo tem que estar fechado, “escola: conhecimento; e casa:
educacao”. Né? Eu acho que faz um... Como dizer, assim, uma relacao.

Janaina: Faz a gente repensar todo o nosso papel enquanto... Educadores, né? Quer
dizer...

Ana: E, assim, ainda mais na minha realidade... Que eu vivo, né? Que é na Samambaia,
I3 as familias sdo muito desestruturadas... Né? Essa semana tem um aluno que td indo
pra escola com efeito de drogas... Né? Ele fala com a gente assim e a gente vé que ele
ndo ta normal. E assim, é... Se ndo for a escola, quem vai ser? Né? Porque ndo tem pai,
ndo tem mae... A gente tem aluno que a méae ta presa, o pai td numa viagem na Bahia,
nao sei o qué... Entdo, assim, se nao for o professor pra ter esse olhar, acho que ndo
tem uma pessoa assim.

Janaina: Sim, claro. (Audiogravagdo. 24/11/17.)

Finalizamos com uma atividade semelhante a primeira que fizemos no primeiro
encontro: projetei uma colagem com (outras) imagens que serviriam de metéaforas que, desta
vez, as participantes usariam para falar de suas expectativas e planos para o futuro. Janaina
escolhe a praia (por sentir falta de ter contato com a natureza) e o gato (que esta olhando para
frente, focado no que esta adiante). Clara, por sua vez, escolhe o carro velho (por desejar viajar
muito), os pes na grama (por também querer ter mais contato com a natureza) e o sorriso da
crianca (por querer alcangar uma satisfacdo maior com a sua profissdo e com a sua vida pessoal).
Ana, no final, escolhe o ouvido (por considerar que é melhor escutar do que falar e por valorizar
bastante a capacidade de autocritica) e também o gato (por querer estar em siléncio, em
contemplacdo com a natureza).

Depois que demos por encerrado 0 nosso curso, a professora Mariana estendeu as trés
participantes o convite para participarem do Grupo de Estudos e Pesquisas Identidades, Praticas
de Letramento e Emocdes no Ensino-Aprendizagem de Linguas e na Formacdo Docente,
convite este que elas prontamente aceitaram. Depois que as demais se retiraram, Clara e eu

permanecemos para realizarmos a sua entrevista individual.
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Figura 4. Slide utilizado na dinamica de encerramento do curso.

3.2. O professor como agente politico

No decorrer dos dez encontros que integraram o curso Desigualdade social e letramento
critico no ensino de linguas: trazendo a realidade para o planejamento das aulas, reflexdes
sobre o papel do professor (especialmente o nosso papel como professores de inglés na rede
publica de ensino do DF) permearam consistentemente 0s nossos debates. De muitas e
diferentes formas, estiveram presentes em nossas falas, explicita ou implicitamente,
guestionamentos tais como por que fazemos o que fazemos dentro (e fora) das nossas salas de
aula, a que diferentes concepcdes de lingua, de ensino e de aprendizagem nos afiliamos, que
influéncias histdricas e sociais residem nesses processos e nos moldam como profissionais, que
expectativas pesam sobre o nosso trabalho e quais delas temos nés mesmos sobre quem
podemos ser e o0 que podemos fazer. A cada um desses questionamentos procuramos, durante
0 curso, adicionar a dimensdo politica da defrontagdo com a realidade das desigualdades sociais.

Isso se deu, a principio, desde o titulo do curso e de sua descricdo disponiveis no site da
EAPE®, Tendo tido acesso a esses dados durante as inscrigdes, as participantes demonstraram
ter um interesse prévio pelo tema. Em segundo lugar, essa dimensdo politica partiu de desejos

e de esforcos concretos para trazer discussOes significativas para os dez encontros. Os

30 http://www.eape.se.df.gov.br/
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planejamentos das aulas e das atividades foram realizados com vistas ao cumprimento dos
objetivos do curso e desta pesquisa-acdo. Por fim, tratando-se justamente de uma pesquisa-a¢ao,
as problematicas que orbitam as desigualdades sociais se revelaram ubiquas durante os debates
sobre o papel do professor também por terem as proprias participantes se expressado em favor
de refletirmos conjuntamente a respeito delas e demonstrado ver nessas reflexdes os caminhos
para engendrarmos coletivamente as possibilidades de resisténcia que melhor nos serviriam.

Desde muito cedo no percurso desta pesquisa, percebi que as divergéncias de opinides
entre as participantes seriam quase tao recorrentes quanto as consonancias entre elas. No inicio,
porém, como registro em minhas notas de campo, esse fato me deixou um pouco apreensivo
por haver, como me dei conta mais tarde, uma assimetria entre as minhas expectativas para a
pesquisa e a experiéncia real de se conduzir uma pesquisa-acdo. Talvez por minha inexperiéncia,
somente préximo ao fim do curso eu entendi que ndo apenas eu ndo deveria tentar buscar um
consenso, mesmo que relativo, como provavelmente esse ndo seria um objetivo possivel. A
ampla variedade de respostas e até mesmo as eventuais contradi¢des entre uma fala e outra ao
longo dos encontros foram, como vejo agora, bastante produtivas: representaram tanto as trocas
de experiéncias e as (re)negociacdes de sentidos entre as participantes quanto as trajetorias
individuais que cada uma delas percorreu no sentido de, se nao responder aos questionamentos
levantados, ao menos melhor articula-los.

Como exponho logo acima, uma tematica muito recorrente nas entrevistas e nas demais
atividades realizadas, de modo geral, foi a da capacidade de agéncia do professor em meio a
uma realidade de desigualdades extremas. O que significa essa agéncia, quais sao 0s seus limites
e quais as suas causas motrizes foram algumas das consideracdes feitas. A dimensdo politica
atrelada a estes questionamentos gera, por fim, uma dificuldade para se tracar uma linha clara
separando as duas primeiras perguntas norteadoras deste trabalho, sobre as quais me volto nesta
secdo, das outras duas, abordadas a seguir.

Fazendo um paralelo com o construto de identidade em Norton (2000), para quem “a
questdo ‘Quem sou eu?’ ndo pode ser entendida a parte da questdo ‘O que posso fazer?’, e a
questdo ‘O que posso fazer?” ndo pode ser entendida a parte das condi¢cdes materiais que
estruturam oportunidades para a realizagdo de desejos” (p. 8), ndo € 0 objetivo desta analise a
busca de uma separacdo ontoldgica entre o papel do/a professor/a, seu reconhecimento
enquanto um/a agente politico/a e as possibilidades de resisténcia por ele/ela delineadas. Tal
divisdo, como alude Norton (2000) e como notamos nos excertos e nas exploracdes que se

seguem, seria impossivel. Assim, a separacdo das duas primeiras perguntas norteadoras das
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outras duas, nesta e na proxima secao, € arbitréria, ou seja, a escolha foi feita em prol de uma
organizacdo narrativa: eu procuro tracar linhas conectando entre si as diferentes reflexdes das

participantes, a semelhanca do olhar que desenha constelacdes em uma noite estrelada.

3.2.1. Ana: Pensando na minha realidade da sala de aula todos os dias

Durante os dez encontros, Ana foi, das trés participantes centrais, a que menos
frequentemente desejou expressar as suas opinides e, mesmo durante as entrevistas individuais,
tendia a se comunicar de modo mais conciso. Como ela nos explica ao fim do décimo encontro,
na Gltima atividade do curso (em que cada um de nds falou de projetos e desejos para o futuro

usando a colagem de diferentes imagens projetadas),

Material empirico 43

[e]u me identifico muito com o gato, ali, ndo por eu gostar de gatos [riSOS] (...), mas
pelo sentido, assim... Pela visdo dele, assim, ele esta ali perto da natureza... Acho que
eu gosto muito de siléncio, também... Né? Ndo gosto, assim, muito de barulho, gosto
mais de contemplar a natureza... E... Outra coisa que eu me identifiquei também foi a
guestdo do... Do ouvido, do ouvir, né? Eu acho assim, que dependendo, o certo é a
gente ouvir mais do que falar. O certo. Ndo, assim, entre aspas, né? (...) A questao do
ouvir também, assim... O outro, né? Porque as vezes eu acho que a gente, é... Se
preocupa mais com a gente. Né? Porque ouvir o outro é importante também. Né? E
igual as vezes eu falo. As vezes a gente é acostumado a... Apontar o dedo é mais...
Vamos dizer assim, o ser humano é expert em apontar o dedo, mas fazer a reflexdao de
si mesmo, acho que é mais dificil. Entdo parar um tempo pra pensar sobre vocé. Acho
que é mais dificil do que vocé olhar pro outro. Acho que é facil olhar pro Luis e dizer
“o Luis é assim, assim, assim e assim”, né? T4, e eu? Como é que eu sou? Né? Entdo eu
acho que eu gosto de refletir sempre isso... E eu, o que que eu t6 fazendo? (Ana,
audiogravacdo. 24/11/17.)

Essa fala foi, em minha opinido, muito significativa por duas razdes. Primeiramente, ela
me ajudou a entender a sua conduta durante o curso, que foi consistente no sentido de se
manifestar menos do que as demais participantes. Por diversas vezes, Ana fazia colocag6es que
poderiam parecer, a um observador externo, mais timidas do que as delas. Contudo, apesar de
ter sido mais sintética em suas falas, por vezes pude perceber que ela ndo estava desatenta
durante os encontros. Como discuto logo abaixo, ela foi a Gnica a admitir, a0 menos
explicitamente, ter mudado de opinido gragas as interagdes com as outras participantes. Essa
opinido, que reconheceu ter mudado, é diretamente relacionada a sua percepcao sobre o papel
do professor. Em outros momentos, ela demonstrou ter gostado bastante das leituras propostas
e ter absorvido muito do que elas traziam. Como relato em meu diario de bordo, a respeito de

uma atividade realizada no sétimo encontro, que tinha algo de ludico e que objetivava revisar
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os trés textos discutidos até o momento (KLEIMAN, 2005; SCHLATTER, 2009; SOARES,
2000),

Material empirico 44

[d]urante a segunda parte dessa atividade (que foi uma feliz escolha, por ter causado
risadas e claramente ter conseguido despertado o interesse das participantes), notei
que Ana, apesar de, até agora, ter tendido a externalizar seus pensamentos menos
frequentemente do que as outras, tem se esforcado bastante e se dedicado muito
durante a leitura dos textos. (Notas de campo. 27/10/17.)

Essa observacdo foi motivada pelo alto nivel de participacdo de Ana na atividade.
Lembro-me que, ao escrever essas palavras, eu estava pensando em minha preocupacao, desde
0 primeiro encontro do curso, com o siléncio de Ana por longos periodos no decorrer dos
encontros anteriores. Apesar de ter falhado em fazer algum registro em minhas notas de campo
nesse sentido, eu temia que seu siléncio pudesse significar que ela ndo estava se sentindo tdo
contemplada pelas discussdes quanto Clara e Janaina demonstravam estar. Vale ressaltar que
Ana lecionava, durante a realizacdo dessa pesquisa, na mesma escola onde eu mesmo estive
nos anos letivos de 2015 e 2016: uma escola situada em uma regido de maior vulnerabilidade
social dentro da Regido Administrativa de Samambaia.

Ao final daquele mesmo encontro, tive um momento para entrevista-la individualmente.
Durante a nossa conversa, ela confirmou a minha impressao de que ela estava gostando dos

textos trazidos para as nossas discussoes:

Material empirico 45

Desde o inicio eu achei interessante. A tematica do curso é interessante, tanto, assim,
para a nossa vida pessoal na sociedade, como para a profissdao de professor, né? Eu
acredito que as reflexdes que a gente faz lendo os textos, trazendo para a realidade,
trazendo para a nossa sala de aula, eu acredito que é muito valido... Eu ja falei que
varias vezes eu leio o texto me encaixando naquela situagdo, né? Pensando na minha
realidade da sala de aula todos os dias, né? “Ah, eu posso fazer isso”, né? (Ana,
entrevista. 27/10/17.)

Em segundo lugar, penso que sua fala durante a ultima atividade do curso, sobre a
imagem do gato e a importancia de ouvir, foi também significativa por enfatizar a importancia
da capacidade de autocritica do professor de linguas estrangeiras. Como nos explica Ferraz
(2018), o professor que nao se vé como o unico “detentor do conhecimento, mas busca negociar
e construir conhecimentos coletivamente (...), cultua uma autocritica necessaria para que 0
préprio ato de educar seja dialdgico e autocritico/autoconsciente das limitacBes de

conhecimento, experiéncia e formagdo do proprio educador” (p. 107).
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A importéncia que Ana demonstrou dar, durante o curso, a capacidade de ouvir
atentamente pode ter sido o motivo para que, tantas vezes, ela tenha preferido escutar o que
Janaina e Clara tinham a dizer sobre varios assuntos e, por tantas outras, té-las ouvido responder
a algo que ela tinha dito sem, depois, procurar fazer uma tréplica. Apesar de guardar para si
mesma 0S seus pensamentos em muitas dessas ocasides, em muitas outras ela deixou claro néo
estar fechada as mudangas de opinido. Alguns dos momentos que ilustram o seu siléncio apds
ouvir os comentarios de suas colegas sdo a interacao transcrita no material empirico 14, no
quinto encontro, no tocante aos funcionarios da cantina supostamente “se colocarem para
baixo”, ¢ no material empirico 30, no oitavo encontro, sobre o habito de leitura de seus alunos
(ambas as interag0es, tidas com Janaina). A questdo do quanto leem os seus alunos parecia ser
uma das preocupac@es principais de Ana no periodo em que durou o curso. Na atividade que
me entregou no quarto encontro, com perguntas elaboradas sobre o texto de Schlatter (2009),

Ana se indaga:

Material empirico 46

1. O texto de Schlatter fala que as aulas devem envolver variadas formas de

leitura e escrita na lingua materna e na lingua estrangeira. Sendo assim, como

influenciar a pratica de leitura em lingua estrangeira se o aluno ndo tem o

habito da leitura em sua lingua materna? (Ana, atividade entregue. 29/09/17.)
Ana levanta este questionamento durante a conversa sobre esse artigo, no quarto

encontro, e tem a seguinte interagdo com Bruna:

Material empirico 47
Ana: Muitos alunos disseram que nao tém o habito de ler, nem em portugués. Essa foi
uma duvida minha.

Bruna: Como assim nossos alunos ndo estdo lendo, se eles passam a maior parte do
dia com o celular na mao? As praticas de leitura mudaram e a gente ndao mudou (...).
Eles leem sim, eles leem até mais. (Audiogravacdo, 29/09/17.)

Ao fim desta interacdo, Ana preferiu ndo responder a Bruna, o que me leva a entender
que ela decidiu (como tinha feito em ambas as interagdes supracitadas, nos materiais empiricos
14 e 30) guardar para si as suas reflexdes. Apesar de ndo ter se manifestado abertamente, depois,
sobre ter mudado de opinido a esse respeito, eu tenho bons motivos para acreditar que essas
interacbes ndo lhe eram infrutiferas. Na interacdo descrita pelo material empirico 14, por
exemplo, ela chega a se questionar “Acaba ndo tendo significancia, essa pergunta, né?”, o que
aponta para um caminho de novas ponderacdes sobre os habitos de leitura de seus alunos, um
caminho no qual ela podera se concentrar menos sobre a quantidade e mais sobre a qualidade
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das leituras que eles fazem, sobre que tipos de letramento eles tém adquirido e, quem sabe,
ecoando Street (2001), “para onde irdo [os seus alunos] se receberem um letramento ao invés
de outro” (p. 9).

Mesmo que em momentos como 0s descritos acima Ana tenha demonstrado a sua
inclinacdo a pensar em siléncio, ela se demonstrou, mais de uma vez, aberta a mudar as suas
opinides e, por isso, creio que nesses momentos ela estava, de fato, reconsiderando os seus
pontos de vista. Um momento em especial que me leva a esta conjectura é a interacdo que ela
tem comigo, com Janaina e com Clara no sétimo encontro, transcrita no material empirico 25,
em que ela afirma pensar que a “escola tinha que ser lugar de conhecimento”, e que culminou
em seu reconhecimento, ao fim do mesmo encontro, de que ambas Janaina e Clara tiveram um
papel importante em sua mudanca de opinido sobre esse preceito, como podemos ver no
material empirico 28 (onde afirma que, depois das falas de suas colegas criticando esse discurso,
pensou “é, elas tém razao”). Por fim, Ana reitera, quase um més depois, no Ultimo encontro do
curso, a importancia que aquele momento tivera para ela, momento que transcrevo no material
empirico 42, quando ela conclui que “ndo tem que estar fechado, ‘escola: conhecimento; e casa:
educagdo’.”

Penso que Ana reconhece, como vimos nos materiais empiricos 28 e 42, que a conversa
que teve com Janaina e Clara no sétimo encontro (material empirico 25) foi responsavel por
uma mudanca profunda em sua maneira de se ver como professora. Passar (para usar 0s seus
proprios termos) de uma visdo que conectava casa a “educacdo” e escola a (e somente a)
“conhecimento” para uma visdo onde podemos lutar e alcangar “ambos os objetivos” nos dois
lugares é, sem duvidas, um valioso primeiro passo: um passo partindo de uma visao liberal em
que o aprendiz goza de total autonomia (STREET, 2001) sobre o que fard com o que aprender
(se aprender), a uma visdo critica sobre o processo de ensino-aprendizagem, uma Visao mais
proxima do conceito de letramento (MONTE MOR, 2014).

Nesta visdo, da mesma forma que a escola pode (e deve) ser também um lugar de
aprendizagens multiplas, reais e situadas (KLEIMAN, 2005), “a escola ndo mais representa o
unico local privilegiado de aprendizagem para o aluno” (KALANTZIS; COPE, 2008, 2012,
apud MONTE MOR, 2014). As realidades dos alunos e suas identidades, juntamente com seus
anseios e seus receios — seus investimentos, em suma, “vazam” para dentro das paredes da
sala de aula na mesma propor¢do em que o que aprendem la dentro “vaza” para fora dela
(PENNYCOOK, 2001). Neste processo, muda-se 0 que é visto como conhecimento(s) valido(s)

e comega-se a “reconstruir o conhecimento local tendo em vista as necessidades deste”
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(MONTE MOR, 2014, p. 244). Uma passagem do meu diario de bordo, do segundo encontro,
que retrata Ana questionando-se sobre os objetivos do ensino de inglés em seu contexto ilustra

bem a importancia dessa reconstrucdo dos conhecimentos locais:

Material empirico 48

Também sobre o carater excludente que podem ter as linguas estrangeiras, em
especial o inglés, Ana nos contou sobre como, com certa frequéncia, seus alunos lhe
indagam qual seria para eles a necessidade de aprender inglés. “Professora, por que
vou aprender inglés se eu ndo vou sair daqui?” (Notas de campo. 01/09/17.)

Essa preocupacdo com o que é considerado significativo para os seus alunos, em seu
contexto especifico e Unico, esse desejo de Ihes trazer aulas relevantes que se traduz em uma
angustia ao ouvir uma pergunta como essa, relatada no material empirico 48, esteve presente

novamente nas perguntas da atividade entregue no quarto encontro:

Material empirico 49
3. Como incentivar os alunos que ndo veem importancia na lingua estrangeira? Como
por exemplo os alunos de periferia? (Ana, atividade entregue. 29/09/17.)

O uso da palavra “incentivar” nessa pergunta pode nos remeter ao termo “motivar” e
nos levar a questionamentos tais como o0s que sao feitos por Darvin e Norton (2016). Neste caso,
guestionamentos como: seria mesmo possivel separar os alunos entre alunos que veem e que
nao veem importancia na lingua estrangeira? Os que “ndo veem importancia” nessa lingua
fazem-no por qué? Serd que os meus motivos para achar que aprender essa lingua é importante
devem ser os mesmos dos meus alunos? Nao seria talvez melhor nos perguntarmos que jogos
de poder levam alguns alunos a investir mais em sua aprendizagem de uma lingua estrangeira
do que outros? Que questdes de identidade e de acesso subjazem a esse suposto desinteresse?
Parece-me que, ao longo dos encontros posteriores, Ana teve reflexdes, se ndo similares, talvez
com alguns pontos em comum com essas que acabo de fazer. Uma semana depois do debate
sobre as perguntas elaboradas para a atividade acima, no quinto encontro do curso, durante uma
outra conversa sobre as dificuldades encontradas para se planejar uma aula seguindo 0s
principios do letramento (principios que as préprias participantes compilaram no terceiro

encontro), Ana relatou que sua maior dificuldade havia sido

Material empirico 50
[rlelacionar a figura com um assunto da lingua inglesa, da gramatica (Ana,
audiogravacdo. 06/10/17.)

O reconhecimento dessa dificuldade, apesar de parecer a priori uma contradicdo com o

que vinhamos, nos trés encontros anteriores, discutindo sobre o letramento, pode & segunda
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vista significar uma maior aceitacdo de que trazer préaticas abstratas (KLEIMAN, 2005),
praticas de letramento escolar (SOARES, 2009) que s6 podem, como o termo indica, se situar
dentro da escola, ndo representam uma barreira apenas para o aluno, mas também para o proprio
professor que pretende envolver seus alunos em discussdes mais relevantes para as suas vidas.
A fala de Ana durante a nossa entrevista individual no sétimo encontro (material empirico 45,
acima) nos faz pensar que, apesar da dificuldade relatada, Ana tentava se apoiar nos textos
debatidos. Vale também lembrar que a figura a que Ana se refere tinha sido escolhida como
ponto de partida do planejamento pelas proprias participantes no segundo encontro (cf. Figura
2, na segéo 3.1.2).

Ainda sobre momentos que indicam reflex6es importantes acerca da sua preocupagao
expressa no material empirico 49, depois de uma discussdo sobre a representacdo das
identidades de classe nos livros didaticos aprovados pelo PNLD, no oitavo encontro, “Ana
encontrou no seu livro 0 mesmo siléncio sobre as desigualdades, a mesma auséncia e 0 mesmo
silenciamento das identidades minoritarias que ja haviamos mencionado” (material empirico
31). O siléncio sobre as desigualdades no livro de Ana ecoa analises prévias, como as feitas por
Conti e Mastrella-de-Andrade (2015), Ferreira e Camargo (2014), Nascimento (2016) e Santos
e Matrella-de-Andrade (2016). Como estes autores argumentam, o livro didatico utilizado na
escola publica comumente ndo retrata os estudantes de que deles lancam méo, tampouco as suas
realidades, seus sonhos e inquietacGes. E, como Ana salienta em sua pergunta (material
empirico 49), sdo os estudantes da periferia, os alunos que frequentam a sua escola em
Samambaia, que estdo no centro de sua preocupacao como professora de inglés.

Em um dado momento do décimo encontro, as participantes recontavam do que elas se
lembraram especialmente, dentre os temas discutidos no curso, quando estavam planejando sua
terceira e Ultima aula para apresentarem umas as outras. Foi, penso, uma conjuncéo dos fatores
que aqui expus, desde as interagcdes com as suas colegas as reflexdes sobre o livro didatico nos
dois encontros anteriores, passando, claro, pela mudanca de opinido que afirmou ter quanto a
divisdo a que se referia como “escola: conhecimento; e casa: educagdo”, que levou Ana a

afirmar:

Material empirico 51

Foi mais a questao, assim, da tematica da lingua inglesa e da realidade do aluno. Por
isso que eu pensei em trocar [no planejamento trazido para o décimo encontro] as
respostas para as respostas deles, que seriam da realidade deles. (Ana, audiogravacgao.
24/11/17.)
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Considero essa fala significativa ndo apenas por seu tom de concluséo, por sua
subjacente ligacdo com as outras problematicas que levantei nesta se¢do e por ser diretamente
ligada ao construto de pratica situada em Kleiman (2005). Considero-a significativa, também,
por representar, para a professora que acreditava ser a escola um local onde apenas o que
pudesse ser chamado de “conhecimento” (por quem e para quem continuam questdes em
aberto) poderia adentrar, o inicio de wuma verdadeira ruptura epistémica
(KUMARAVADIVELU, 2009) ou, em outros termos, uma abertura para penser autrement
(FOUCAULT, 2016). Ou ainda, para usar as palavras da propria Ana (no material empirico 28),

“[e]ntéo ja foi um ponto positivo pra mim, entendeu? Olhar assim, de outra forma, né?”

3.2.2. Janaina: Essa escola ai é pra quem?
Janaina emitiu por algumas vezes, em encontros diferentes do curso, a opinido de que
as dez aulas seriam muito poucas. Como afirma, durante a entrevista que realizei apenas com

ela ao fim do oitavo encontro,

Material empirico 52

[a] gente como professor de inglés, a gente ja se sente tdo sozinho nas nossas escolas...
Se a gente ndo conseguir encontrar nesses ambientes um espaco de apoio fica muito
mais dificil. (Janaina, audiogravagdo. 10/11/17.)

Quando concluido o curso, eu me vi concordando com ela. Espagos como o que criamos
durante o curso sdo raros para nés. Um professor de LEM do ensino fundamental, que tenha
uma carga de 40 horas semanais no periodo diurno, no DF, recebe uma carga de 15 turmas. 1sso
significa que a maioria das escolas conta com um ou dois professores dessa disciplina por turno.
A titulo de comparacéo, enquanto uma escola de ensino fundamental com 18 turmas por turno
(o caso das trés escolas regulares em que eu trabalhei na SEEDF desde que comecei a lecionar
em Brasilia) conta, em geral, com dois professores de inglés com cargas de 40 horas semanais
e outros dois com cargas de 20 horas semanais (somando 0s turnos matutino e vespertino), essa
mesma escola conta com seis professores de portugués com cargas similares de 40 horas
semanais (em ambos o0s turnos).

Uma segunda razdo para concordar com ela sobre a curta duracdo do curso se deve a
como, na minha experiéncia (e, como relatam Ana, Janaina e Clara, na delas também), nédo
muitos professores (de inglés e de outras areas) se demonstram abertos para uma conversa, em
nossas escolas, sobre como as desigualdades sociais estdo relacionadas com o nosso fazer
pedagdgico. Isso acontece apesar de, como vemos em Soares (2000) e nas falas compiladas

pelas participantes na primeira atividade do sétimo encontro, discursos que direta e
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indiretamente justifiquem tais desigualdades ndo estarem em falta em nosso ambiente de
trabalho. Por fim, concordo que dez aulas tenham sido um nimero limitado quando me volto
sobre as falas, especialmente, de Janaina e de Clara, pelos motivos que elucidarei a seguir.

Como disse acima, com o decorrer das aulas percebi que responder de maneira segura
as perguntas propostas ndo poderia ser 0 objetivo do curso e, consequentemente, desta pesquisa.
Algumas respostas provisorias poderiam ser encontradas, talvez, mas, hoje vejo, o maior ganho
seria uma melhor articulacdo dessas perguntas, o que se daria pela problematizacdo de algumas
de suas concepgdes mais naturalizadas e ndo se daria, como eu ingenuamente esperava, de
forma simples e linear.

Entre as perguntas elaboradas por Janaina para a discussdo do texto de Schlatter (2009)

no quarto encontro, encontra-se a pergunta:

Material empirico 53

1. Podemos atribuir o insucesso do ensino de LE na escola a ma compreensao dos
objetivos de ensino da lingua inglesa para um grupo social marginalizado? (Janaina,
atividade entregue. 29/09/17.)

Esse questionamento € constante no discurso de Janaina durante o curso e, apesar de
ndo aborda-la explicitamente, é também diretamente relacionada a questdo do papel do
professor. E interessante frisar as pressuposicdes que se entendem a partir da sua formulagéo
por Janaina. Primeiramente, nota-se que a pergunta parte do principio de que a marginalizacdo
de (a0 menos) um grupo social é um fato. Esse pressuposto, em si, nos ajuda a situarmos Janaina
em um discurso ideologico especifico, um discurso que ndo nega a existéncia de classes e de
diferencas (BOURDIEU, 1994), mas as reconhece como um problema que deve ser abordado.
Em segundo lugar, nota-se que a pergunta presume a “ma compreensao dos objetivos de ensino
da lingua inglesa” tendo em conta esse grupo social marginalizado. Como ela ja havia indicado
no primeiro encontro (no material empirico 1), quando afirma que “[h]4 questdes sociais mais
relevantes do que o verbo to be”, sua preocupagao primaria (¢, é possivel afirmar sem grandes
davidas, o “grupo social marginalizado” em que ela estava pensando quando elaborou essa
pergunta) se direciona & comunidade de alunos da escola onde trabalha, em Brazlandia. Nesse
ponto, sua pergunta se assemelha bastante com a de Ana, reproduzida logo acima (no material
empirico 49).

O reconhecimento, por parte de Janaina, de que 1) ha “um grupo social marginalizado”
¢ 2) hd uma “ma compreensdo” sobre quais deveriam ser os objetivos do ensino de inglés para
esse grupo, o que explica o seu “insucesso” com a aprendizagem dessa lingua, leva

necessariamente a 3) 0 ensino de LE deve se adaptar as necessidades destes alunos. O professor
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devera partir desses pressupostos, necessariamente, para entender onde se origina a sua “ma
compreensdo” sobre o ensino de LE e buscar corrigi-la. Assim, Janaina articulou em sua
pergunta as questdes de desigualdade social e de “sucesso” em aprendizagem de linguas
estrangeiras, transpassando-as ambas com a questdo de quais seriam 0s objetivos do ensino
dessas mesmas linguas e com as divergéncias entre as respostas para essa questao, divergéncias
essas que podem as vezes ser percebidas nos discursos das proprias participantes.

As diferentes respostas para essa Ultima questdo, relativa aos objetivos do ensino de
linguas, especificamente do ensino de inglés como lingua estrangeira na escola publica, sdo
todas sempre atreladas aos diferentes discursos existentes sobre o papel da escola e do professor.
Soares (2000) identifica trés desses discursos e os relaciona aos trabalhos realizados por trés
estudiosos: a teoria da deficiéncia cultural, que relaciona ao trabalho do sociélogo inglés Basil
Bernstein, a ideologia da diferenca linguistica, que relaciona ao trabalho do linguista americano
William Labov, e a teoria do capital linguistico, que relaciona ao trabalho do socidlogo francés
Pierre Bourdieu.

A autora relaciona os trés discursos entre si e com o papel que cada um deles prescreve
para a escola e para o professor. Na primeira das trés, “a causa do fracasso da crianga esta em
suas deficiéncias e caréncias culturais e linguisticas [e] serd necessario, para que ela ndo
fracasse, compensar essas deficiéncias e caréncias” (SOARES, 2000, p. 31, grifo no original).
Como resposta ao objetivo, segundo a autora, expresso pela teoria da deficiéncia, de erradicar
os dialetos ndo-padrédo e substitui-los pelo dialeto padrdo, apresenta-se a teoria da diferenca
linguistica, ou do bidialetismo funcional, atribuindo ao preconceito, por parte dos professores,
“em relacdo aos dialetos nao-padréo, que ndo veem como sistemas estruturados e coerentes” (p.
50), a culpa do “fracasso” escolar dos aprendizes. A solugdo proposta seria a de se “ter atitudes
positivas e ndo discriminativas em relagcdo a linguagem dos alunos” (p. 50). Essa solucao, porém,
como critica Soares (2000), “pretende uma adaptacao das classes desfavorecidas as condic¢des
sociais, sua integragdo as ‘regras’ de uma sociedade estratificada (...) e o papel da escola, nessa
perspectiva, ¢, fundamentalmente, o de preservar o equilibrio do sistema social” (p. 50). A
terceira teoria, por sua vez, defende que a escola ndo pretende ensinar o “conhecimento” da
linguagem tida como “legitima”, apenas o seu “reconhecimento” e, assim, “garantir a opressao
das classes dominantes sobre as classes dominadas” (p. 63-4). A teoria do capital linguistico,
portanto, nega a “possibilidade e poder de a educacao ser instrumento de equalizacdo social e

de integragdo dos individuos numa sociedade cujo interesse ¢, ao contrario, manter as diferencas”

(p. 65).
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Ao assumir a possibilidade de que o “insucesso” de seus aprendizes esteja vinculado a
“méa compreensdo dos objetivos de ensino da lingua inglesa para um grupo social
marginalizado”, e, assim, admitir que os objetivos do ensino dessa lingua ndo devem ser
uniformes para todos 0s grupos sociais, Janaina se distancia do discurso da teoria da deficiéncia.
No quinto encontro, durante uma conversa inicial sobre o texto de Soares (2000), Janaina reitera
esse distanciamento (cf. material empirico 16) quando afirma que “[0] discurso da diferenca
acaba caindo no da deficiéncia enquanto a escola permanece trabalhando os conteudos que ela
escolhe sozinha trabalhar, sem considerar o meio. O que a escola pode fazer é tentar ser menos
padronizada e tentar se adaptar as pessoas que ela atende”. E perspicazmente resume estas
reflexdes questionando: “Essa escola ai é pra quem? A escola do Plano Piloto ndo pode ser a
mesma escola da Ceilandia. A escola tem que olhar pra si. Pra quem ¢ aquela escola?”

Penso que este momento foi valioso por pelo menos dois motivos. Primeiramente, pela
reacdo que provocou em Clara e, pouco depois, em Ana (cf. materiais empiricos 17 e 18): Clara
ecoa, em aprovacdo, a pergunta final de Janaina, parafraseando-a da seguinte forma: “Pra quem
é a escola, é pra mim ou pro outro?”. Ana, semelhantemente, diz acreditar “que as decisdes tém
que ser tomadas no coletivo, em conjunto (...). Se os alunos participam da deciséo, eles vao dar
mais importancia pra decisdo.” Em segundo lugar, a importancia dos questionamentos trazidos
por Janaina se refere a como, criticando os discursos da diferenca e da deficiéncia, ela se
posiciona como professora.

Esse seu posicionamento pode ser percebido durante todo o curso. No encontro anterior,
por exemplo, ela havia se manifestado (cf. material empirico 10), fazendo uma aluséao a Freire
(1989), sobre como nos professores devemos “levar os nossos alunos a lerem além das palavras.
Acho que nos as vezes esquecemos disso” e tendemos a pensar que eles “precisam saber as
regras da lingua quando, na verdade, eles precisam ter uma nova compreensdo... que € um
objetivo muito mais relevante pro grupo social que nds atendemos. Que seja ampliar a viséo de
mundo.” Momentos depois, enquanto ainda discutiamos sobre 0 mesmo assunto, ela tem uma
conversa com Clara que transcrevo no material empirico 11, sobre como simplesmente “formar
o aluno para poder se comunicar na lingua” ndo deveria ser o objetivo primordial do inglés na
escola. Como interroga Janaina nessa ocasido, “[qJuando a gente pensa nos grupos de elite, os
objetivos de ensino podem ser fluéncia, mas, quando penso em um grupo social mais
marginalizado, funciona que seja esse o objetivo?” A conclus@o a que chega, de que “a gente
ensina lingua estrangeira na escola para acrescentar ao individuo visdes de mundo e nao

necessariamente bagagens de vocabulario em outras linguas”, nos lembra os questionamentos
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que, segundo ela, Ihe inquietavam antes do inicio do curso, como relata durante a nossa
entrevista ao fim do oitavo encontro. A primeira pergunta que fiz foi a respeito de sua opinido

geral sobre o curso. Janaina responde que

Material empirico 54

[o] curso tem sido muito legal pra gente olhar com outra perspectiva pro nosso fazer
pedagdgico. Principalmente porque eu ja tinha esses questionamentos de, “poxa, qual
é o lugar da lingua inglesa no curriculo? Pra que que eu sirvo na escola? Quais sdo os
pontos importantes?” Assim, eu acho que eu tava muito inquieta nessa questao, assim,
de “serd que é mesmo tdo importante estar ensinando a gramatica, e tal, quando eu
posso estar ali expandindo a mente dos meus alunos pra outros horizontes?” Entdo
nesse sentido o curso me deu um pouco mais de bagagem tedrica, mais subsidios pra
eu defender o que eu acredito que deve ser feito pelos professores de lingua
estrangeira. (Janaina, entrevista. 10/11/17.)

Nota-se que sua inquietagdo com, como ela havia expressado ja no primeiro encontro,
as “questdes sociais mais relevantes do que o verbo to be” se manifesta em seu desejo de
“acrescentar ao [seu aluno] visdes de mundo” que possam expandir suas perspectivas “pra
outros horizontes”, desejo esse que se apresenta como parte essencial de sua identidade como
professora. No décimo encontro, Janaina demonstra ainda estar preocupada com essa mesma
questdo (cf. material empirico 40) quando, falando sobre a preparacao do terceiro planejamento
e comparando-a com aquela do primeiro planejamento, trazido no quarto encontro, ela relata
ter tido um cuidado especial com “selecionar as problematizagoes certas, aquelas que sdo mais
relevantes pro meu grupo” e ter se questionado muito, durante este processo, sobre “o que que
0s meus alunos, na minha realidade, os meus meninos de Brazlandia, mais precisam refletir
acerca dessa questdo de raca e classe?”

Todos esses momentos tém em comum uma percep¢do sobre praticas situadas
(KLEIMAN, 2005) que as posiciona no centro do seu movimento de (re)construcdo identitaria
como professora. N@o é por acidente que Janaina relata (cf. material empirico 19), no quinto
encontro, se referindo ao fato de se encontrar na posicao de coordenadora pedagdgica durante
o0 periodo do curso e as maiores dificuldades enfrentadas durante o planejamento da primeira
aula pedida, na perspectiva do letramento, que “[n]ao da pra fazer pratica situada para pessoas
imaginarias”. O construto da pratica situada em oposicdo ao da pratica abstrata se faz, assim,

quase onipresente nesse movimento de (re)construcdo identitaria.
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No sétimo encontro, por exemplo, durante a mesma atividade que mencionei acima (que
objetivava revisar os textos trabalhados e que tinha um caréater ludico), provocadas por uma

citacio de Schlatter (2009)%!, Clara e Janaina tém a seguinte interaco:

Material empirico 55

Clara: Ensinar coisas que ele vai usar, ndo partir da gramatica simplesmente, pra
ensinar lingua. Mas partir da lingua e colocar o que ele precisa pra entender aquele
texto, aquela situagdo particular. E ai quando a gente fica sé procurando um texto que
tenha o simple past — e eu ainda continuo fazendo isso, mas tento relevar — mas, tipo
assim, o que importa é o simple past e ndo importa muito a situacdo, o aluno ndo vai
conseguir ler aquilo de forma critica. Pra ele aquilo é sé mais um material pra ele
decorar —

Janaina: E o problema é que a escola fica reproduzindo isso e ai nas leituras que ndo
sdo escolares, se elas existirem, ele ndo vai conseguir também transpor essa barreira
porqgue ele foi ensinado a vida inteira que ler é decodificar; que o texto é um conjunto
de palavras em que ele vai ter que procurar as formas verbais. (Audiogravacdo.
27/10/17.)

Ambas as falas se relacionam ao relato de Ana sobre a sua prépria dificuldade para
realizar o planejamento, trés semanas antes (cf. material empirico 21), isto é, a dificuldade que
ela encontrara para relacionar o tema da aula “com um assunto da lingua inglesa, da gramatica”.
Como sustento acima, penso que o reconhecimento dessa dificuldade passa pelo
reconhecimento das limitagdes das chamadas praticas abstratas (KLEIMAN, 2005) ou préticas
de letramento escolar (SOARES, 2009).

E interessante observar as flutuacées no discurso de Janaina sobre o ensino de estrutura
linguistica durante os dez encontros. Como eu ja mencionei, penso que essas flutuacdes dizem
mais a respeito das trocas de experiéncias, das (re)negociacdes de sentidos entre as participantes
e das trajetorias individuais que cada uma delas percorreu — no sentido de, se ndo responder
aos questionamentos levantados, ao menos articula-los melhor —, do que a respeito de
contradicBes entre uma fala e outra (como, a primeira vista, elas podem parecer). Assim, por
exemplo, no terceiro encontro, durante a elaboracéo coletiva da lista de principios do letramento

com base no texto de Kleiman (2005), Janaina afirma que nés

Material empirico 56

(...) ndo temos que demonizar um momento com foco na estrutura. A gente tem que
ter consciéncia de que aquilo ndo tem uma possibilidade de situacao, que aquilo acaba
ali. (Janaina, audiogravacdo. 15/09/17.)

31 “N3o estaremos persuadindo o educando quanto & natureza social da leitura se abordarmos o texto como um
conjunto de palavras a serem traduzidas ou como uma fonte de estruturas linguisticas para exercicios gramaticais”
(SCHLATTER, 2009, p. 14).
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Essa fala reflete um claro reconhecimento das limitagcBes das praticas abstratas de
letramento escolar, como elucido acima. Contudo, nove semanas mais tarde, no penaltimo
encontro do curso, enquanto debatiamos sobre o artigo de Pessoa e Urzéda-Freitas (2012),
Janaina se pergunta (cf. material empirico 33) “qual é o limite entre uma aula de lingua
estrangeira ¢ apenas um debate que usa a lingua estrangeira?”’. Uma semana depois, no Ultimo

encontro do curso, ela volta a fazer uma assercao parecida, defendendo que

Material empirico 57
(...) a gente tem que encontrar um ponto de equilibrio entre aulas que sejam s6 um
debate sobre um tema relevante e aulas que ainda ensinem a lingua. (Janaina,
audiogravacgdo. 24/11/17.)
Em ambos 0s momentos, Janaina parece ver uma contradi¢do entre aulas que tragam
“s6 um debate” e aulas que “ensinem a lingua”. 1sso nos faz perguntar a que concepcao de
lingua(gem) ela pode estar se referindo nesses momentos. Se ensinar lingua esta em oposicédo a

99 ¢¢

ter “um debate sobre um tema relevante” “que usa a lingua estrangeira”, estaria essa concepgao
de lingua ainda em consonancia com as concepgfes com que Janaina demonstrou concordar em
outros momentos, concepc¢des mais amplas de lingua(gem) como aquela que demonstrou ter,

no sétimo encontro, quando nos contou que fazia balé¢ “ha uns trés anos”?

Material empirico 58

Alguns anos atrds eu inventei que eu ia comegar a dancar e eu fago balé hd uns trés
anos. E ai todos os anos a academia onde eu dango faz uma apresentacao final, que é
um balé de repertério, que é uma peca dancada, né? E eu ouco muita gente saindo da
peca e dizendo “eu ndo entendi a histéria”, porque ela é toda dancada. A pessoa nao
tem o letramento pra entender a movimentacao no palco. Talvez se fosse uma peca
com falas, as pessoas entendessem... E uma forma de linguagem... (Janaina,
audiogravacgdo. 27/10/17.)

Parece-me que, durante as suas reflexdes nos ultimos encontros do curso, especialmente
naquelas reflexdes que ela exterioriza nos materiais empiricos 33 (em que ela se questiona “qual
¢ o limite entre uma aula de lingua estrangeira e apenas um debate que usa a lingua estrangeira”)
e 57 (em que ela se refere a um “ponto de equilibrio entre aulas que sejam s6 um debate sobre
um tema relevante e aulas que ainda ensinem a lingua”), Janaina demonstra ter se distanciado,
em seu movimento individual de (re)construcédo identitaria como professora, das reflexdes que
haviam-na impelido a, no terceiro encontro, questionar as limitac@es das praticas abstratas de
letramento escolar (como a reflexdo que expressa no material empirico 56, sobre como “um

momento com foco na estrutura (...) acaba ali”).
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Motivado por essa observacdo, eu decido intervir durante a sua exposicao do terceiro e
Gltimo plano de aula, no décimo encontro, e lhe faco uma pergunta que, espero, pode ter
provocado um novo questionamento sobre as suas concepgdes de linguagem. No momento em
questdo, Janaina estava respondendo (cf. material empirico 39) a uma outra pergunta, que fiz,
sobre que relagOes via entre a elaboracdo do terceiro planejamento e os temas discutidos
(durante o curso) que elas mesmas citaram como relevantes. Janaina relata que o “foco” de seu
terceiro plano “é no discurso”, possivelmente em detrimento de estruturas morfossintaticas e
lexicais, ao que lhe interrogo: “[O plano p]arte do discurso, mas [os alunos] estdo trabalhando
algumas estruturas linguisticas também, né? Quais, por exemplo, eles véo trabalhar?”. Janaina
responde que seus alunos trabalhariam as estruturas das perguntas, as wh-words e o vocabulario
“[r]elacionado as questdes de raca”.

Minha intencdo durante essa intervencdo era a de que, com a sua resposta afirmativa,
ela pudesse se recordar do que ela mesma havia dito quando, no terceiro encontro, enquanto

elaboravamos a lista de principios do letramento, apontou que uma aula nessa perspectiva deve

Material empirico 59
(...) priorizar o que esta sendo dito e ndo a regra gramatical. (Janaina, audiogravacao.
15/09/17.)
Priorizar o discurso ndo significa, como ela viria a argumentar pouco depois, durante a
mesma atividade do terceiro encontro, “demonizar um momento com foco na estrutura”, mas
ndo se esquecer (como ela mesma admitiria trés semanas depois, se referindo as dificuldades

relatadas por Clara na elaboracdo do primeiro plano) de que

Material empirico 60
(...) sempre vai ficar abstrato enquanto a gente tiver esse pensamento de “ah, eu
preciso trabalhar essa estrutura gramatical” (Janaina, audiogravagdo. 06/10/17.)

Uma aula de inglés como lingua estrangeira que (nas palavras de Janaina) “foca no
discurso” nao € necessariamente uma aula que despreza os contetidos tradicionalmente vistos
como importantes, as estruturas linguisticas morfossintaticas e lexicais. Esses contetdos apenas
deixam de estar desconectados entre si e com a realidade que nos cerca. Em seus planejamentos,
como veremos um pouco adiante, Janaina demonstra nao ter se esquecido disso.

Tenho motivos para ser otimista e crer que a minha intencdo, na pergunta que lhe

direcionei no décimo encontro (no material empirico 39), ndo foi infrutifera. Durante a
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pendltima atividade do curso, Janaina afirma, se referindo a citagdo de Freire (1970) %

apresentada:

Material empirico 61

Janaina: Adorei essa fala do Paulo Freire, porque o ideal seria pra sempre mesmo,
seria... que essas discussdes que a gente teve aqui, a gente tivesse nas nossas escolas...
pudessem ser as discussdes que a gente tem em coordenagdo com 0s nossos colegas.
O ideal seria que a gente estivesse sempre dialogando mesmo, que esse curso fosse
parte de um processo. Porque ndo vai acabar. Esses assuntos nunca vao se esgotar, a
gente nunca vai ter uma aula ideal, uma férmula de como dar aula... [pausa]

Luis: Um curriculo ideal, né?

Janaina: Um curriculo ideal. Entdo, assim, eu nem sinto que o curso acabou de verdade.
Eu acho que o curso serviu pra plantar uma sementinha e ele vai continuar enquanto
a gente for capaz de continuar olhando pra si enquanto profissionais. (Audiogravacao.
24/11/17.)

Ouvir essa fala me encheu de esperancas. Ao mesmo tempo, porém, por mais que ela
me deixasse otimista quanto as repercussdes que teria o curso, fui tomado por um sentimento
misto, que incluia a antecipacgdo pelo fim do que tinha sido, para mim, uma longa e ardua (ainda
que gratificante) jornada e uma certa melancolia. Melancolia por saber que eu ndo poderia
continuar ouvindo em primeira méo os relatos dessas repercussoes, seguir “sempre dialogando”
com Ana, Janaina e Clara e acompanhar, de perto, as novas flutuacdes (que seguramente haveria,
como demonstra o material empirico 40, em que Janaina relata a sua preocupacao com “onde
entra a lingua inglesa naquilo que é mais relevante pra [seus alunos] refletirem”) em seus
discursos sobre 0 que é ensinar lingua, o que é relevante ser trabalhado e discutido em sala de
aula e sobre quais séo, por fim, os nossos papéis enquanto professores de inglés nos contextos

onde nos encontramos.

3.2.3. Clara: Uma forma da gente realmente entender e usar a lingua.
Para melhor entendermos algumas das preocupac6es centrais de Clara ao longo do curso,
sdo valiosas as perguntas que ela elaborou para a discussdo do texto de Schlatter (2009) na

quarta aula, especialmente a quarta delas:

Material empirico 62

A proposta de atividade apresentada me parece bem vinculada a busca por letramento
critico, mas me parece afastada de uma abordagem comunicativa e sequencial que é
muito utilizada hoje em escolas de linguas em geral. Seria essa proposta eficaz para
além de desenvolver o letramento critico? H4 um desenvolvimento linguistico

32 «<[0]s homens (sic) se sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua inconclusdo. Ai se encontram as raizes da
educagdo mesma (...). Dai que seja a educag@o um fazer permanente” (FREIRE, 1970, p. 72)
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comunicativo que difere do que a escola faz hoje? Em outras palavras: ajudaria o aluno
a se comunicar em LE, ou permanece no nivel de conhecimento instrumental da LE?
(Clara, atividade entregue. 29/09/17.)

Algumas das premissas adotadas por Clara na elaboragdo desta pergunta podem ser
inferidas. Uma das mais interessantes, em minha opinido, diz respeito a como ela traca uma
linha diferenciadora entre o que é “se comunicar em LE”, que ela aproxima da abordagem
comunicativa, e o “conhecimento instrumental da LE”, que, observamos, ela aproxima do
conceito de letramento critico. Se nos aprofundarmos um pouco mais sobre as noc¢des de valor
implicitas nessas assuncdes, podemos inferir também que, para Clara, para irmos “além de
desenvolver o letramento critico” seria preciso ndo “permanece[rmos] no nivel de
conhecimento instrumental da LE” e, ao contrario, obtermos “um desenvolvimento linguistico
comunicativo”.

Duas breves observacdes devem ser feitas. Primeiramente, a proposta de letramento em
Schlatter (2009) consiste, como se nota a partir do titulo de seu trabalho, em atividades de leitura
em lingua estrangeira. Em segundo lugar, € valido nos lembrarmos também de que o ensino de
inglés instrumental no Brasil, desde suas raizes no Projeto Nacional Ensino de Inglés
Instrumental em Universidades Brasileiras no fim dos anos 70, se concentra primordialmente
sobre as necessidades que alunos brasileiros tém de desenvolver habilidades de leitura nessa
lingua (CELANI et al, 2009), apesar do ensino de inglés instrumental (cuja sigla em inglés,
ESP, significa “inglés para fins especificos™), em sua esséncia, ndo se resumir necessariamente
ao ensino das habilidades de leitura (MACKAY; MOUNTFORD, 1978).

Portanto, entendo que, ao relacionar a perspectiva do letramento critico com aquela que
objetiva 0 “conhecimento instrumental na LE”, Clara esta também as conectando ao
desenvolvimento de habilidades que sdo tradicionalmente consideradas como sendo engajadas
pela leitura, ao passo com que, por outro lado, conecta o que chama de “desenvolvimento
linguistico comunicativo” as habilidades que sdo tradicionalmente tomadas como sendo
engajadas pela oralidade. Podemos também inferir que, pelo seu uso da expressdo “para além
de desenvolver o letramento critico”, Clara enxerga, no universo das praticas pedagogicas da
“abordagem comunicativa e sequencial”, um mais amplo espectro de possibilidades do que
naquele que considera limitado ao letramento critico.

Em sua exploracdo das semelhancgas e diferengas entre as teorias que versam sobre a
abordagem comunicativa, a pedagogia critica e o letramento critico, Jordao (2013) se concentra

sobre trés eixos de diferenciacdo entre elas: as concepcdes de lingua e sujeito, de conhecimento
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e aprendizagem e da funcéo social da educacédo. A partir de cada um deles, esta autora examina

os demais conceitos, reproduzidos no quadro abaixo:

Quadro 3.

Lingua

Sentidos

Criticidade

Sujeito aprendiz

Sujeito ensinante

Cultura

Funcdo da

educacao

Comunicativa

Pedagogia Critica

“Comparativo geral” das abordagens educacionais em Jordao (2013, p. 87)

Letramento Critico

Meio de comunicagdo

Codigo — instrumento da
ideologia

Discurso — lécus de construcdo de
sentidos

Na estrutura textual:
contexto linguistico

Na materialidade
linguistica: ideologia
social

Atribuidos/construidos pelo leitor
(comunidades interpretativas)

Adaptacdo a
contextos
comunicativos

Desvendar a ideologia
por tras da lingua

Reflexividade perante (processos
de) construcao de sentidos

Desconhece formas e
contextos de uso da
lingua

E vitima da ideologia

Problematiza em reflexividade:
agéncia pode ser estimulada pelo
professor

Conhece formas e
contextos de uso da
lingua

Esté liberto da
ideologia/conscientizado

Problematiza em reflexividade:
agéncia pode ser estimulada pelos
alunos

Compreender as
diferencas: constatar
e conviver

Diferencas (de classe)
como rotulos ideoldgicos
— busca homogeneidade:

diminuir diferencas

Diferencas (classe, género etc.)
como produtivas: compreender
processos de construgéo; exercer
agéncia nas representacoes

Ensinar a respeitar e
conviver
harmoniosamente
com o diferente

Ensinar o funcionamento
da ideologia (Véu):
libertar

Problematizar praticas de
construcdo de
sentidos/representacdo de sujeitos;
(re)posicionar-se, “ler-se lendo”

O quadro 3 sera util para situarmos tanto alguns dos posicionamentos de Clara sobre o
que ela demonstra entender acerca de construtos trabalhados no curso quanto algumas das
expectativas que ela parece ter sobre esses construtos. Lancando méo deste quadro, poderemos
ver mais claramente 0 movimento dialético através do qual Clara responde e articula, ao longo
dos dez encontros, perguntas melhores sobre as dificuldades que enfrenta.

No quarto encontro do curso, assim, Clara parece se afiliar, como vemos na pergunta
elaborada para a discussdo do texto de Schlatter (2009) e no breve momento de conflito que ela
tem com Janaina descrito pelo material empirico 11 (reproduzido abaixo), a um conceito

comunicativista de lingua:

Material empirico 11

Clara: (...) [com a atividade de Schlatter], a gente vai conseguir desenvolver o inglés
instrumental. Eu ndo vou conseguir realmente formar o aluno para poder se comunicar
na lingua.

Janaina: Mas é esse o objetivo do inglés na escola?

Clara: Deveria, ndo deveria?
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Janaina: Eu penso que ndo.
Clara: Euimagino... —

Janaina: Tem a ver com a pergunta que eu fiz [para a discussdao sobre o texto na
proxima atividade] (...). Quando a gente pensa nos grupos de elite, os objetivos de
ensino podem ser fluéncia, mas, quando penso em um grupo social mais marginalizado,
funciona que seja esse o objetivo? Na escola regular, pra que servem as linguagens?
Qual é o papel da lingua estrangeira ali? Acho que a gente ensina lingua estrangeira na
escola para acrescentar ao individuo visbes de mundo e ndo necessariamente
bagagens de vocabulario em outras linguas. (Audiogravacdo. 29/09/17.)

Ao mesmo tempo, podemos perceber que a visao de lingua a que Clara se afilia nestes
momentos constroi e é construida pelos objetivos da aprendizagem de LE que concebe como
sendo os mais apropriados (“formar o aluno para poder se comunicar na lingua”) e,
consequentemente, pelas significacdes feitas em torno do papel do professor de linguas.

Segundo Jordao (2013), na abordagem comunicativa

0 papel da escola é ensinar a respeitar e conviver harmoniosamente com o diferente,
ou seja, constatar as diferencas e seguir em frente, talvez “apesar” delas. No contato
com a diferenca, 0 viés adaptativo da [abordagem comunicativa] parece sugerir a
multiculturalidade ndo interativa: cada um cuida de si, sem se deixar influenciar pelo
outro. Todos tém direito a ser como sdo, e, portanto, ndo ha necessidade de se perceber
mudando no contato com a diferenca. O professor, responsavel por ensinar a
adequacdo das estruturas verbais aos seus contextos de uso, tem o papel educacional
de formar sujeitos também adaptaveis aos seus contextos, ndo problematizadores de
suas préaticas, mas sim adaptados a elas. Compreender as diferengas culturais aqui
significa constata-las e aprender a conviver com elas, sem necessariamente se
modificar nessa convivéncia (p. 83).

E interessante como Jorddo (2013) relaciona a ideia de “diferenga” a abordagem
comunicativa e como o construto da multiculturalidade néo interativa ecoa o construto do
multiculturalismo liberal em Kubota (2004), para quem essa abordagem a educacéo se constroi
“sobre visoes superficiais da diversidade” (p. 31). Segundo esta autora, o “multiculturalismo
liberal, influenciado pela ideologia dominante do individualismo e do humanismo liberal, tende
a ofuscar as questdes do poder e do privilégio vinculadas a classe média branca” (p. 35), ou
seja, a sua “celebragdo tanto das diferengas individuais quanto das culturais é cumplice da
evasdo ao poder e privilégio por criarem, juntas, um senso ilusorio de igualdade, ao mesmo
tempo em que mantém as relacbes de poder existentes a que 0s grupos marginalizados devem
se assimilar” (p. 36).

Trés semanas depois da entrega da atividade em que Clara manifesta a sua preocupacao
com o desenvolvimento linguistico comunicativo de seus alunos, enquanto discutiamos, no
sexto encontro, as teorias da deficiéncia, da diferenca e do capital linguistico em Soares (2000),

Clara afirma:
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Material empirico 63
[A teoria da diferenca linguistical é o mais perto do que a gente tem hoje, ndo é? (...)
O ruim é que a gente ndo sabe como aplicar. (Clara, audiogravac¢do. 20/10/17.)

Alguns momentos antes, ela havia feito a seguinte colocacéo:

Material empirico 64

Pelo que eu entendi, a teoria da diferenca cultural seria algo mais positivo, né? Seria
no sentido de reconhecer que existem culturas diferentes. A escola ndo consegue
trabalhar outras culturas, ela continua seguindo uma cultura dominante que ela
considera ser correta. (...) A diferenca cultural acaba caindo na deficiéncia. (Clara,
audiogravacgdo. 20/10/17.)

Como ja expliquei na primeira sec¢éo deste capitulo, a escolha do livro de Soares (2000),
cuja leitura e discussdo tinhamos iniciado no encontro anterior, foi motivada pela percep¢édo da
importancia em ajudar as participantes a se reconhecerem e se situarem entre os diferentes
discursos que habitam o0s nossos contextos de atuacdo — em especial os discursos acerca do
“fracasso escolar”. Esses discursos sao inevitavelmente politicos. Eles se relacionam
diretamente as questbes de formacdo identitaria, de poder e de acesso. Por isso, relembrando o
que essa autora diz sobre a teoria da diferenca linguistica, que “pretende uma adaptacéo das
classes desfavorecidas as condi¢des sociais (...) de uma sociedade estratificada” (p. 50), ¢
notavel o posicionamento de Clara sobre esse discurso. Seu posicionamento &, a meu ver, um
exemplo do que propde Jorddo (2013) sobre a diferenca na perspectiva da abordagem
comunicativa. Foi motivado por pensamentos ndo muito diferentes destes que decidi, como

relato em minhas notas de campo,

Material empirico 65

(...) antes de concluir essas atividades, intervir adicionando uma outra
“microatividade” que imaginei naguele mesmo momento. Perguntei-[lhe], quando a
tabela com as informacgdes sobre as trés teorias de que trata Soares nos capitulos 3, 4
e 5 de seu livro estava pronta, quais seriam para [ela] os pontos positivos e os pontos
negativos de cada uma das trés teorias. Ao chegarmos nos pontos negativos sobre a
teoria da diferenca, interferi levemente nas respostas e tive com Clara a conversa que
transcrevo a seguir:

Luis: “O que é um continuum? Algo que vai de um ponto a outro, entre dois extremos,
e que tem uma quantidade infinita de graus. Entdo ‘a sociedade como um continuum’
seria essavisdo de que a gente ndo tem classes sociais, né? Entdo ndo tem uma divisdo,
ndo tem um conflito, estd todo mundo ali perfeitamente em harmonia funcionando
do jeito que funciona...”

Clara: “Seria meio assim, vocé reconhece uma deficiéncia ou vocé reconhece uma
diferenca, mas seria como uma coisa que acontece. Nao tem nenhum motivo, ndo tem
problemas, vocé sé precisa reconhecer e ta tudo certo.”

Luis: “Exatamente isso.”
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Clara: “Porque, no fundo, se a gente pensar no caso, sei |3, das meninas que
engravidam na escola, ndo adianta nada reconhecer ‘ah, essas criangas vao engravidar’
e td tudo certo. A gente precisa ser mais critico um pouquinho do que ta sendo.”

Achei essa interacdo que tivemos extremamente valida para o processo de critica ao
discurso liberal por que Clara esta passando. Para tentar assentar essa ideia um
pouquinho mais solidamente, [lhe] apresentei a famosa citagdo de Thatcher sobre a
suposta inexisténcia da sociedade. (Notas de campo. 20/10/17.)

As falas de Clara neste excerto mostram que essa intervencgéo foi bem-sucedida em sua
intencdo de Ihe fazer questionar a visdo de sociedade inscrita na teoria da diferenca que ela
defendera anteriormente. A sua fala no material empirico 64 ecoa dois momentos do encontro
anterior. Ao se referir a “uma cultura dominante que [a escola] considera ser correta”, Clara

provavelmente estava se lembrando de quando defendeu, no quinto encontro, que

Material empirico 66

[a] escola ndo tem a intengdo de que as culturas coexistam. Ela quer suprimir uma. Na
verdade, ela quer que uma seja predominante passando por cima. (Clara,
audiogravacgdo. 06/10/17.)

Penso que em ambos estes momentos Clara estd se posicionando contra a teoria da
deficiéncia cultural (SOARES, 2000) e, no processo, se posicionando também contra o que
Kubota (2004) chama de perspectiva conservadora sobre a educacdo multicultural, isto é, a
perspectiva que “abertamente defende praticas educacionais ¢ modos de pensamento
eurocéntricos [enquanto] ataca o multiculturalismo, que considera uma causa da divisdo social”
(p. 31). A sua fala no material empirico 64 ecoa também, quando remete a sua preocupacao
com como “[a] diferenca cultural acaba caindo na deficiéncia”, a fala de Janaina do encontro
anterior (no material empirico 16): “O discurso da diferenca acaba caindo no da deficiéncia
enquanto a escola acaba trabalhando os mesmos contetidos que ela escolhe sozinha trabalhar,
sem considerar 0 meio”. Também essa preocupacao aponta para o desejo que Clara revela ter
de se distanciar da teoria da deficiéncia cultural. Contudo, como relatei em minhas notas de
campo acima, apenas desejar que esse discurso sobre a diferenca ndo se assemelhe com o
discurso que prega que “o aluno [seja] corrigido, para que substitua sua linguagem ‘deficiente’
pela linguagem ‘correta’” (SOARES, 2000, p. 69, grifos no original) ndo é suficiente. Apesar
de ter a vantagem de, como explica Soares (2000), acusar a escola (e os professores) de seu
preconceito linguistico — fato a que Clara tinha aludido, mais cedo nesse mesmo encontro
(material empirico 23), em sua exposicao do preconceito que sofreu em Brasilia pelo uso do

“R” retroflexo —, a teoria da diferenca linguistica guarda outras importantes similaridades com
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a teoria da deficiéncia cultural. Uma delas, assunto da intervencao descrita, tem a ver com como

tanto

[a]s propostas pedagdgicas fundamentadas na teoria da deficiéncia linguistica [quanto
as fundamentadas] na teoria na teoria das diferencas linguisticas veem 0s grupos
sociais como um continuum, evoluindo da pobreza a riqueza, através do processo da
“ascensdo social”. Nessa perspectiva (...) a estrutura social ndo é posta em questdo, ja
que nao lhe é atribuida a responsabilidade pela desigual distribuicdo das riquezas e
dos privilégios (...). (SOARES, 2000, p. 71).

As falas de Clara na interacdo transcrita no material empirico 65 me recordaram outros
momentos em que ela se posicionou contra discursos que ndo péem em questdo a estrutura
social de desigualdades. Em duas falas distintas do quinto encontro, por exemplo, Clara criticou
de maneira contundente alguns discursos inscritos no pensamento meritocratico. Em uma delas
(como vemos no material empirico 13), ela aponta para como “¢ facil” acusar as classes
desprivilegiadas de “ndo quer[erem] trabalhar (...) se eu ndo tenho que pegar Onibus de

madrugada”. Pouco antes, ela havia também sido

Material empirico 67

[e]nfatica ao dizer que o discurso meritocratico é uma farsa, afirmando que “é muito
facil pegar um caso de sucesso e achar que se aplica. Nao é assim que funciona no dia-
a-dia. Vocé sente que Deus ndo gosta de vocé ou que vocé é incapaz.” (Notas de campo.
06/10/17.)

No sexto encontro, também, Clara havia se posicionado criticamente ao discurso
conservador que inferioriza o funk brasileiro, afirmando (cf. material empirico 24) que “O que
deveria chocar ndo é a letra do funk. E vocé saber que existe uma realidade e que ndo é s6 a
letra”. Esta fala demonstra uma grande sensibilidade quanto aos mecanismos sociais de
marginalizagdo de toda uma cultura que estdo imbricados na marginalizagdo de uma classe
social.

Penso serem as variagcdes em seus discursos (que sao, reitero, inevitavelmente politicos)
dignas de nota por ilustrarem o movimento dialético a que me referi acima, pelo qual Clara
(re)articula as suas nogdes do papel do professor de linguas. Notamos, em suas reflexdes sobre
a diferenca (linguistica e cultural) nos materiais empiricos 62 a 64, que ela se simpatiza com a
“fun¢do da educacdo” que Jorddo (2013) associa a abordagem comunicativa, iSto €, com a visao
de que a escola deve “[e]nsinar a respeitar e conviver harmoniosamente com o diferente” (p.
87). Ao mesmo tempo, podemos deduzir, a partir de criticas feitas por Clara a discursos de
cunho (neo)liberal, como aqueles que se inscrevem na defesa da meritocracia e da visao “[d]os
grupos sociais como um continuum” (SOARES, 2000, p. 71) homogéneo e harmonioso, que

seu processo de (re)construgdo identitaria enquanto professora de LEM ndo esté concluido: pelo
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contrario, estava, entre um encontro e outro, e por vezes entre uma atividade e outra do mesmo
encontro do curso, em deslocamento continuo. Em sua segunda fala transcrita no material
empirico 65, ela afirma, em direta oposi¢do ao entendimento da abordagem comunicativa sobre
a cultura, de acordo com a qual, segundo Jordao (2013), devemos “[c]ompreender as diferengas:
constatar e conviver” (p. 87, grifo meu): “ndo adianta nada reconhecer ‘ah, essas criangas vao
engravidar’ e ta tudo certo”. Este mesmo movimento dialético pode também ser observado nas
consideracdes que ela exterioriza, ao longo das semanas, acerca da realizacdo de debates em
sala de aula.

Durante a nossa conversa, ao fim do quinto encontro, sobre as dificuldades que as
participantes haviam encontrado durante a elaboracdo dos planejamentos na perspectiva do
letramento para a aula anterior, Clara nos narrou (cf. material empirico 22) pela primeira vez a
experiéncia que tivera com um aluno que, certa vez, em meio a um debate, manifestou ser a
favor da ditadura militar no Brasil. Apos ser confrontado por uma senhora de mais idade, que,
entendemos do relato de Clara, possivelmente havia vivido os anos da repressdo militar, esse
aluno decide ndo mais regressar as suas aulas. “E ai a gente perde o aluno”, ela conclui. Durante
0 nono encontro, ela retorna duas vezes a esse episddio. Na primeira delas, Clara relaciona o

ocorrido aos seus receios com trabalhar com discussdes em sala de aula:

Material empirico 68

(...) no inglés, uma coisa que eu fiquei pensando é se 0 nosso aluno ta preparado pra
esse tipo de discussdo. Em dois sentidos: tanto no sentido mais comunicativo, porque
assim, nessa profundidade eu confesso que eu nao sei se eu faria algo... Eu pretendo
continuar fazendo do jeito que eu estou fazendo, colocar coisas menores porque,
assim, sdo temas muito polémicos, é uma abordagem muito direta e eu sei que é
importante fazer mas eu fico pensando nos meus alunos. E aqui em Brasilia,
principalmente, até que ponto isso sé ndo iria virar uma discussao e podia virar uma
coisa maior e de certa forma isso acaba... Invés de a gente motivar o aluno porque a
gente ta discutindo alguma coisa... Os alunos nao estao acostumados a discutir, a
defender uma ideia ou a respeitar a ideia do outro. Porque, assim, isso é uma coisa
gue vocé também aprende na escola, mas eu posso acabar desmotivando os alunos...
Invés de fazer o contrario, invés de tornar interessante pra discutir. Eu digo isso porque
eu acho que eu cheguei a comentar que eu dei um curso de conversagao e a gente ia
falar sobre a ditadura. Eu acho que eu falei aqui. Eu tive um aluno que apresentou
super defendendo a ditadura e uma senhora mais velha, do curso, ela... Ela foi muito
gentil, mas ela apresentou a opinido dela. Eu, na medida do possivel, tentei ficar neutra,
mas é aquela coisa, a gente nunca é neutro, né? E ele nunca mais voltou. Sabe, assim.
Ele apresentou mas ele ndo voltou mais. Porque é ai que ta, porque nem sempre 0s
alunos estdo preparados pra discutir... (Clara, audiogravagdo. 17/11/17.)

Na segunda, Clara explica melhor o que quis dizer com “perder o aluno”, volta a falar

sobre o seu desejo de “ficar neutra” e tem, por isso, uma proveitosa interacdo com Janaina:
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Material empirico 69

Clara: (...) se vocé se sobrepde, a tendéncia é justamente essa: é eles se silenciarem.
Quer dizer, quem ndo se sentir contemplado na sua ideia tende a ndo falar. E das duas
uma, ou essa pessoa vai ficar agressiva, ou ela vai falar fora. Mas ela ndo vai mudar de
ideia. Acho que eu aprendi... Acho que foi até depois da situacdo desse menino que foi
embora, eu acho que ele ir embora ndo resolveu o problema. Ele ficou Id achando que
a ditadura é a melhor coisa do mundo. Ficou um conflitdo na sala...

Janaina: Mas sera que planejar uma aula é para mudar a opinido de alguém, ou é dar
vozes a discussdes e construir conjuntamente as opiniées? Porque, assim, o menino
pode surgir com uma opinido diferente da minha e ele me convencer também.

Clara: Ndo, com certeza, mas é justamente isso. Quer dizer, a gente tem opiniGes
formadas. Eu ndo sou isenta e eu ndao quero correr o risco de convencer alguém sé
porque eu sou professora, ou sé porque eu estou certa porque eu estou ali.
(Audiogravagdo. 17/11/17.)

Vemos, nesses dois excertos, que os receios de Clara em trabalhar com discussbes
criticas em sala de aula se concentram sobre dois pontos principais. O primeiro, que ela
menciona mais superficialmente no material empirico 68 quando se refere ao “sentido mais
comunicativo” dessa dificuldade, diz respeito ao seu medo de que seus alunos ndo tenham
repertorio suficiente para expressarem as suas ideias. 1sso remete, a meu ver, as limitacdes, ja
mencionadas acima, do trabalho que se resume as praticas abstratas de letramento escolar. E
interessante como, no quinto encontro, momentos antes de nos contar pela primeira vez sobre
a sua experiéncia com o aluno que ndo mais voltou as aulas, Clara nos havia apontado para

essas limitagGes, afirmando:

Material empirico 70

A gente quer tanto que a gente tenha aquisi¢ao da linguagem de uma forma natural,
por que a gente ensina o passado, depois o presente, depois o futuro? E confuso, existe
uma limitagdo. Os professores dizem “nao, vocé ndo pode misturar essas coisas” (Clara,
audiogravacgdo. 06/10/17.)

No material empirico 70, Clara demonstra estar questionando o que defendera uma
semana antes, na pergunta sobre o texto de Schlatter (que transcrevo no material empirico 62):
“uma abordagem comunicativa e sequencial que ¢ muito utilizada hoje em escolas de linguas
em geral”. Naquela ocasido, ela parecia se referir a0 quanto a “abordagem comunicativa e
sequencial” ¢ utilizada por “escolas de linguas em geral” como justificativa para a sua
legitimidade. Uma semana depois, como relatado no material empirico 70, ela parece contestar
essa legitimidade. Por fim, no penultimo encontro, ao se expressar sobre como “o sentido mais
comunicativo” pode ser um empecilho para o uso de debates em sala de aula, Clara revela ainda

valorizar a ideia de sequencialidade dos contedos. Esse posicionamento encontra um paralelo

no que Jordado (2013) diz sobre a abordagem comunicativa, que entende lingua “como um meio
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de comunicagdo” (p. 72, grifo no original) e seu conhecimento como sendo “constituido por
grupos de informacg6es produzidas pela sociedade, e por ela organizados dentro de conjuntos
especificos” (p. 78).

O segundo dos dois pontos principais em torno dos quais Clara concentra 0s seus receios
em trabalhar com discuss@es criticas em sala de aula tem a ver com a sua crenca de que abordar
o que considera serem “temas muito polémicos” pode ser problematico, j& que, como argumenta,
“nem sempre os alunos estdo preparados pra discutir”. Nos materiais empiricos 68 e 69, ela
insiste em dois motivos para esse receio. O primeiro corresponde ao seu medo de que 0 seu
aluno “ndo vai mudar de ideia”, aludindo a como 0 aluno, como o professor, ja “tem opinides
formadas” quando vem para a sala de aula. O segundo, a como ela “ndo [quer] correr o risco de
convencer alguém so porque [é] professora” e, assim, valoriza o que considera ser uma tentativa
de neutralidade ou isencdo por parte do professor em sala de aula, mesmo que essa neutralidade

seja impossivel porque, como ela mesma havia defendido no quarto encontro do curso,

Material empirico 71
[tludo tem ideologia. Ndo tem nada que a gente faga que seja isento. Qualquer coisa
que a gente faca em sala de aula vai ter disso. (Clara, audiogravacdo. 29/09/17.)

Quatro questdes emergem dessa dificuldade. A primeira delas é sobre como Clara
parece ver no tratamento de “temas polémicos” um dos objetivos da aula que se inscreve na
perspectiva do letramento critico. Essa expectativa sobre o letramento critico, entretanto,

poderia estar melhor situada na perspectiva da pedagogia critica, como assevera Jordao (2013):

(...) na [pedagogia critica] com viés marxista a mensagem é mais ou menos a mesma:
cabe a escola trabalhar com temas que possibilitem o descortinar das injusticas sociais
e da desigualdade, permitindo aos menos aquinhoados o acesso aos conhecimentos
produzidos e distribuidos pelas classes dominantes. A partir dai, muitos educadores
fazem valer a ideia de que o desenvolvimento do pensamento critico baseia-se na
escolha de assuntos polémicos para debates com os alunos, a fim de desvelar os
principios silenciadores que embrutecem as classes menos favorecidas e propiciam a
dominagdo das elites (p. 80).

Conectando, a partir do quadro apresentado por Jordao (2013), as nogdes de “fungdo da
escola” e de “criticidade”, o letramento critico, por outro lado, objetiva proporcionar situacdes
de “reflexividade perante (processos de) construcao de sentidos (...) [e] representacao de
sujeitos” (p. 87), situacdes que possibilitem ao aprendiz “(re)posicionar-se” e descobrir como
“ler-se lendo”. Nesse sentido, tratar de temas polémicos per se ndo faz parte dos objetivos do
letramento critico, pois, ao invés disso, “cabe a todas as classes compreenderem 0s processos
de legitimacao e valoracao de conhecimento de que as sociedades se utilizam para hierarquizar

pessoas e seus saberes” (JORDAO, 2013, p. 80, grifo no original).
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A segunda questdo concerne a preocupacao de Clara com o0s eventuais cenarios em que
seus alunos ndo mudariam de opinido apds um debate. Como lhe indaga Janaina, “sera que
planejar uma aula é para mudar a opinido de alguém, ou é dar vozes a discussdes e construir
conjuntamente as opinides?”’. Mais ainda, ndo sendo, na perspectiva do letramento critico, a
funcdo do professor desvelar as engrenagens ideoldgicas que foram escondidas do aluno pela
classe hegemonica (JORDAO, 2013), pois este nio estd “liberto da ideologia” como propde a
pedagogia critica, mas tdo inserido no discurso quanto qualquer de seus alunos, seria possivel
que o professor é o Unico, durante uma atividade de discussdo, a mudar a opinido de seus
alunos? O oposto nao seria igualmente possivel? Como reitera Janaina, “o menino pode surgir
com uma opinido diferente da minha e ele me convencer também”.

Esta questdo estd estreitamente relacionada a terceira das quatro que emergem da
dificuldade exposta por Clara nos materiais empiricos 68 e 69: o seu relacionamento com a
impossibilidade, que ela reconhece, de se isentar politicamente ¢ sua vontade de, “na medida
do possivel”, “ficar neutra” durante um debate. Chamam a atengdo como Clara lida com essa
evidente contradicdo, como ela nos recorda o construto da multiculturalidade nédo interativa
(JORDAO, 2013) e, também, como ela parece estar pensando, em diversos dos momentos nos
quais explicita seus receios quanto a trabalhar com debates, nas imposi¢Ges colocadas pelo
anteprojeto de lei federal PL 867/2015 (que busca instituir o Programa Escola Sem Partido),
especialmente naquelas que constam nos trés primeiros incisos do artigo 4°:

Art. 4°. No exercicio de suas funges, o professor:

| — ndo se aproveitard da audiéncia cativa dos alunos para promover 0s seus proprios
interesses, opiniGes, concepgdes ou preferéncias ideologicas, religiosas, morais,
politicas e partidarias;

Il — ndo favorecera nem prejudicara ou constrangera os alunos em razdo de suas
convicgdes politicas, ideoldgicas, morais ou religiosas, ou da falta delas;

111 — ndo fara propaganda politico-partidaria em sala de aula, nem incitara seus alunos
a participar de manifestagdes, atos publicos e passeatas. (BRASIL, 2015)

No sétimo encontro, enquanto conversavamos sobre o segundo planejamento que cada
participante trouxe, Clara explicou melhor (cf. material empirico 27) esse seu receio e, ao fazé-
lo, notamos alguns paralelos entre eles e 0s discursos mais recorrentes usados em defesa do PL
867/2015. Esse relato nos da também uma chance de melhor entendermos que resisténcias Clara
concebe como possiveis, como veremos de modo um pouco mais aprofundado na proxima
secdo. O temor, expresso por Clara, de que algum de seus alunos acredite que ela esteja apenas
“doutrinando” ao invés de “dando aula”, reflete 0 momento politico em que nos encontramos e

a repercussao gue esse anteprojeto de lei teve entre professores da rede pablica no Brasil. Tem-
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se a impressdo de que, antes mesmo de ser ou ndo aprovado, ele ja comeca a colher 0s seus
frutos.

A guarta questdo, enfim, que subjaz, penso, as outras trés, e que, de igual forma, pode
representar as justificativas dadas por Clara para o seu receio em trabalhar com discussdes sobre
“temas polémicos” em sala de aula, refere-se a concepgdo de lingua(gem) encontrada nessas
proprias justificativas, principalmente durante os quatro ultimos encontros do curso. Também
enguanto conversavamos sobre os planos trazidos para o sétimo encontro, por exemplo, pouco
antes do relato contido no material empirico 27, ela faz (cf. material empirico 26) trés usos da
palavra “lingua” que remetem a concep¢do que Jorddo (2013) associa a abordagem
comunicativa. Como afirma Clara, “[e]u acho que eu ndo posso perder o foco e porque, sei 14,
porque eu sei que existem desigualdades sociais e que eu sei que eu preciso desenvolver o
pensamento critico, entdo eu vou deixar o ensino da lingua de lado”. Nesta declaracdo, temos
“0 foco” no “ensino da lingua” colocado em oposi¢do ao desenvolvimento do “pensamento
critico” quanto as desigualdades sociais. Nota-se que 0 seu conceito de lingua é usado
proximamente a sua percepcao individual de quais objetivos tem o letramento critico, como foi
levantado na primeira e na segunda das quatro questBes, logo acima. Resta-nos, entdo, a
pergunta: em que foca o0 ensino de lingua quando ela ndo esta sendo usada para falarmos de
desigualdades sociais?

O discurso de Clara, como podemos constatar, ndo seguiu um percurso retilineo,
partindo de um determinado ponto e chegando a um outro, final e decisivo. Pelo contrario, e
ndo dissemelhantemente ao que notamos no discurso de Ana e de Janaina, 0 movimento que
faz denota uma continuidade para além do limite dos dez encontros do curso. N&o tenho, porém,
assim como para com as outras duas participantes, nenhum motivo para ser pessimista. No caso
de Clara, especificamente, duas de suas ultimas falas (uma durante a antepentltima atividade
do curso e outra durante a nossa entrevista individual ao término da décima aula) apontam para
ainda uma nova mudanca de dire¢do. Ao compararmos os trés planos e refletirmos sobre o que
mudou, se algo, do primeiro para o terceiro, Clara emite a opinido (cf. material empirico 41) de
que discussdes podem, por fim, ser proveitosas. Referindo-se a vantagem de se trazer discussdes
como praticas situadas para o planejamento, ela afirma que elas “te permite[m] incluir mais
coisas na aula, né? E no fim das contas coisas que acabam sendo... Mais relevantes, porque ta
mais dentro da realidade do aluno”. Em nossa entrevista, poucos minutos depois, Clara reforga

essa opinido. Transcrevo, a seguir, parte de nossa interacao:

Material empirico 72
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Clara: (...) se eu quero entender os problemas, as dificuldades sociais, os problemas
dos alunos, se eu quero entender por que que ele |é um texto e ndo entende, por que
que a gente ndo entende o mundo ao nosso redor, a gente... Ndo é sé uma questdo de
colocar na cabeca dele “ah, vai estudar a lingua inglesa, vai estudar tal coisa”, mas é
dele se... Se eu quero mudar a sociedade eu preciso fazer com que as pessoas
percebam que aquilo existe. Entdo eu acho que foi um curso bacana pra despertar isso
na gente, né?

Luis: Vocé ndo acha que a lingua tem um papel importante nisso, em mudar a
sociedade?

Clara: Sim, de certo... E engracado, até voltando nesse exemplo [mencionado
anteriormente], a gente pensa muito na ciéncia, a gente pensa nessas coisas que sao
muito praticas, mas tudo perpassa a lingua. A gente vai depender da linguagem, dessa
comunicagdo pra passar essas informagdes e eu acho que, é... Pra gente entender
efetivamente o que ta acontecendo a gente precisa dominar a lingua. Tanto a nossa
lingua, no caso o portugués, mas quando a gente pensa em lingua estrangeira... E um
jeito de a gente aumentar a nossa compreensdao mesmo das coisas, né? De entender
melhor. Entdo acho... E ndo é sé ensinar a lingua... Uma coisa que a gente falou muito
no curso, [ndo apenas] ensinar a lingua pra viajar ou pra trabalhar, mas ensinar a lingua
pra perceber o mundo de outra forma, né? E eu entendo que trazer essas discussdes,
além de ficar ali estudando a gramatica, procurando vocabulario, é uma forma da
gente realmente entender e usar a lingua. Acho que é isso. (Clara, entrevista.

24/11/17.)
Quando Clara diz que “[u]ma coisa que a gente falou muito no curso” foi sobre “ensinar
a lingua pra perceber o mundo de outra forma”, sua fala nos leva diretamente aos momentos
em que Janaina, especialmente na interacdo crucial que teve com Clara, no quarto encontro (e
descrita no material empirico 11), indaga: “Na escola regular, pra que servem as linguagens?
Qual ¢ o papel da lingua estrangeira ali?” e conclui: “Acho que a gente ensina lingua estrangeira
na escola para acrescentar ao individuo visGes de mundo e ndo necessariamente bagagens de
vocabulario em outras linguas”. Essa recordagao me fez pensar sobre o quanto, até mais do que
nas leituras e reflexGes teoricas realizadas durante o curso, foi nas interacbes entre as
participantes que os mais valiosos momentos de (re)negociagao de sentidos tiveram lugar. Pude,
assim, concluir a nossa entrevista e 0 nosso décimo encontro com um sentimento de realizacdo
que superava a melancolia causada pelo seu fim. Um sentimento de realizacdo por, entre outros

motivos, ter conseguido fazer, nos termos de Clara, com

Material empirico 9

[g]ue os textos gerem debates, né? Que ndo é sé ler, ndo é sé decodificar, mas
realmente conseguir dialogar. Ndo sei nem se s6 dialogar com o texto, mas promover
um dialogo entre os alunos mesmo. (Clara, audiogravacdo. 29/09/17.)

3.2.4. Discursos sobre — e percursos para — a agéncia politica
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Dadas as reflexdes feitas, € preciso neste momento retornar as perguntas de pesquisa
sobre as quais se debruca a segunda secdo deste capitulo para, entdo, podermos pensar sobre
que respostas Ihes podemos oferecer. As duas perguntas iniciais deste trabalho séo, pois, as
seguintes: 1) Qual é o papel do/a professor/a de linguas da rede publica do DF no que concerne
as questBes de desigualdade social? e 2) Como ele/ela reconhece este papel? Em ambas as
perguntas, naturalmente, estdo implicitas as limitagfes relativas a esta investigagdo e a sua
natureza: tratam-se de Ana, Clara e Janaina as trés professoras de inglés desta rede de ensino e,
quanto ao reconhecimento de seu papel no que concerne as questdes de desigualdade social, é
valido frisar que a andlise feita nesta secdo se limita aos dez encontros do curso. Essas
consideracdes se fazem necessarias porque, como explico no capitulo anterior, as discussdes
que propicio neste trabalho ndo tém a intencdo de se imporem como regra ou padrao que possam,
por meio de inducdo, ser generalizados para os outros professores de linguas da rede pablica do
DF. Como uma pesquisa-a¢ao critica e, portanto, feita sob um viés qualitativo, nesta analise eu
objetivo narrar e interpretar, sem a pretensao de estar contando a Unica verdade possivel sobre
0 que observei, o percurso feito por Ana, Janaina e Clara em nossos encontros. Comecemos
pelo que diz respeito ao seu papel como professoras de inglés em uma sociedade crivada por
injustigas sociais e a como, partindo de um contexto de trabalho onde a contradi¢éo entre essas
injusticas e as percepgOes mais recorrentes sobre a disciplina que lecionamos se faz palpavel
nos nossos dia-a-dias, o0 reconhecimento desse papel acaba passando por questdes politicas e
sociais mais amplas.

No que se refere ao percurso feito por Ana, em meu entendimento, uma das questdes
que mais ficaram marcadas no curso foi o seu reconhecimento, nos materiais empiricos 28 e 42,
de sua mudanca de opinido quanto a divisdo de que trata no material empirico 25. Essa mudanga
de opinido compete a crenca, que Ana admitiu ter, de que a escola deveria ser um lugar para
“conhecimento” enquanto a casa do aprendiz, um lugar para “educacao”. Como exemplo de
“educacdo” que o aprendiz ndo traz para a escola, Ana fala dos alunos que jogam lixo no chéo.
Esse exemplo € emblematico porque, pelo contexto de sua fala, eu pude entender que Ana nao
aludia apenas ao problema da limpeza da sala de aula. A sua fala, como Janaina e Clara também
demonstram ter entendido em seus comentarios posteriores, aponta para um discurso que se
insere em uma defesa do ensino do “contetido puro”, de um curriculo rigido, previamente
estabelecido e, ouso dizer, sacralizado.

Pela minha experiéncia lecionando no contexto onde Ana trabalhava durante a

realizacdo dessa pesquisa (e, de maneira similar, em outras escolas na rede publica do DF), esse
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discurso ndo é incomum entre professores de todas as areas. Creio que a sua recorréncia se deve,
em algum nivel, a um certo desencanto com a realidade das suas salas de aula cheias, da carga
horéria extensa e das numerosas turmas. Nao julgo Ana negativamente por té-lo reproduzido.
No entanto, como Clara e Janaina nos recordaram logo em seguida, as praticas de letramento
realizadas na sala de aula ndo ficam, ou ndo deveriam ficar, somente dentro da sala de aula.
Ambas nos ddo exemplos de préaticas de letramento que, por serem situadas, isto €, por ndo
“presum[irlem a existéncia de um sujeito independentemente do espago e do tempo”
(KLEIMAN, 2005, p. 33), “vazaram” para fora das paredes da escola. Paralelamente, se
lancamos méo do construto da aprendizagem ubiqua (KALANTZIS; COPE, 2008, 2012, apud
MONTE MOR, 2014), podemos afirmar que o inverso é igualmente verdadeiro: as préaticas de
letramento — e as necessidades dessas praticas — tidas fora da escola também adentram as
nossas salas de aula.

Assim sendo, ndo ¢ possivel, usando as palavras de Ana, “estar fechado, ‘escola:
conhecimento; e casa: educacdo’”. Para além da dificuldade de se desconsiderarem 0s desejos
e investimentos dos nossos alunos, existe a impossibilidade de se definir “conhecimento” e
“educagdo” como dois conceitos fronteiros sem nos perguntarmos quem € que desenha a linha
gue os separa e com quais inten¢des. O aluno de inglés vai precisar aprender a ndo jogar o lixo
no chdo como o aluno de histéria vai precisar aprender sobre alimentagdo saudavel e o aluno
de ciéncias vai precisar aprender como fazer um orgamento doméstico mensal. Esses alunos,
muitas vezes, sao 0 mesmo aluno, e ele ndo se encontra fora do espaco e do tempo. Como nos
ensina hooks (2010), “apesar de todas as formas com que nos formamos enquanto professores
nos encorajarem a agir como se nos fossemos descorporificados, a verdade dos nossos corpos
nos toca. O ser ¢ em fung@o do corpo” (p. 153). O inicio da derrubada dessa fronteira imaginada
(como fronteiras costumam ser) entre “conhecimento” e “educa¢do”, que Ana admitiu entrever,
representa, a meu ver, um reconhecimento de sua responsabilidade social para com 0s seus
alunos enquanto sujeitos dotados de corpos e necessidades concretos e, ulteriormente, de seu
papel politico enquanto professora de LEM.

Janaina, por sua vez, lidou com o desmantelamento de uma outra fronteira, mas
igualmente importante para a sua formacao identitaria como professora. Essa fronteira tinha a
ver com o que poderia ser considerado “uma aula de lingua” e 0 que poderia ser considerado
“apenas um debate que usa a lingua estrangeira”, mesmo que sobre um tema relevante. Podemos
ver essa diferenciagdo sendo feita nos materiais empiricos 33 e 57, no nono e décimo encontros

respectivamente, como demonstro acima. Neste caso, entretanto, infere-se que a “aula de lingua”
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ndo precisa necessariamente excluir o debate “sobre um tema relevante”, mas deve ser maior
do que ele ou mesmo prescindi-lo. Apesar de parecer a priori uma questdo metodologica, essa
separacao passa pelo préoprio conceito de lingua e do objetivo do ensino-aprendizagem de uma
lingua estrangeira.

Se lingua esta relacionada a proficiéncia, como Janaina demonstra crer no material
empirico 33, mas ndo as capacidades articuladas durante uma discussao, em que consiste essa
proficiéncia e como ela poderia ser alcancada? Do que falamos quando falamos em uma lingua
estrangeira? De que eventos de letramento (STREET; LEFSTEIN, 2007) langamos méo para
iss0? E, se uma discussdo durante a aula, mesmo que “sobre um tema relevante”, ¢ um evento
de letramento de importancia secundaria, a que eventos de letramento estaria Janaina se
referindo quando alude, como no material empirico 57, a “aulas que ainda ensinem a lingua”?

Essas sdo algumas perguntas que me vém a cabeca ao pensar nessas duas falas de
Janaina. E talvez algumas delas possam ter passado por sua mente também porque,
interessantemente, poucos momentos depois da fala transcrita no material empirico 57, em sua
resposta a pergunta sobre que relacGes ela poderia ver entre as tematicas discutidas no curso e
o terceiro plano de aula (que ela havia acabado de apresentar), Janaina relata (cf. material
empirico 40) que, durante o planejamento, ela se perguntou “o que que 0s meus alunos, na
minha realidade, os meus meninos de Brazlandia, mais precisam refletir acerca dessa questéo
de raca e classe?”

Sua preocupacdo com 0 que é relevante para seus alunos pode significar uma nova
percepcao sobre o que priorizar em uma aula: talvez, olhando para a lista de tematicas que ela,
Clara e Ana haviam elaborado, ela tenha se recordado de algo em que nédo estava pensando
durante a sua fala de momentos antes. A lista, que consistia em doze itens (a saber: “letramentos,
livro didatico, papel do professor, estrutura e discurso, formacdo de professor, desigualdade
social, identidade, acesso, politica, o papel do inglés na escola publica, pratica de ensino e
planejamento”), pode, penso, té-la recordado do que ela mesma havia dito (cf. material empirico
1) no primeiro encontro do curso: “Trabalho com meninos de Brazlandia. Ha questdes sociais
mais relevantes do que o verbo to be.”

Para o ultimo planejamento, trés temas foram propostos: a interseccao entre raca e classe,
entre género e classe ou entre sexualidade e classe. A sua escolha de trabalhar com o primeiro
destes trés temas ganha, também, um novo sentido quando consideramos que, das trés
participantes, Janaina foi a Unica a se declarar negra no questionario sobre dados pessoais que

cada participante preencheu. Como ela afirma, enquanto apresentava este plano:
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Material empirico 73
Escolhi falar de raga e classe porque dos trés, pra mim, no Brasil, raca e classe sdo os
mais indissocidveis. (Janaina, audiogravacdo. 24/11/17.)

Sua escolha e a justificativa dada para ela séo, penso, muito proximamente ligados ao
reconhecimento de como, enquanto professora, mulher e negra (fazendo referéncia a Kleiman,
2005 e a hooks, 2010), ela também ndo existe descorporificada, independentemente do espaco
e do tempo. Ao buscar, como ela mesma anuncia, “selecionar as problematizagdes certas,
aquelas que sao mais relevantes pro meu grupo”, ela reconhece que os desejos e investimentos
de seus alunos também sdo variaveis importantes a serem consideradas durante seu
planejamento e que se estdo, tanto Janaina quanto seu grupo de alunos, situados em um aqui e
em um agora, também devem-no estar as praticas de letramento trazidas para a sua aula.

O reconhecimento de Clara de sua propria agéncia politica passou, também, por um
caminho diverso do das outras duas. Em mais de um momento, durante o curso, ela pareceu ter
tirado da experiéncia que nos relata com o aluno que evadiu as suas aulas a licdo de que um
professor deve se esforcar para se manter neutro em situagOes de conflito na sala de aula. Essa
¢ a interpretacdo que eu fago de sua fala, no material empirico 69, onde ela afirma que “a gente
tem opinides formadas. Eu ndo sou isenta e eu ndo quero correr o risco de convencer alguém
sO porque eu sou professora”. Momentos antes, ela havia se referido (cf. material empirico 68)
a como, no momento do conflito que relatou, “na medida do possivel, tentei ficar neutra, mas ¢
aquela coisa, a gente nunca ¢ neutro, né?” Ambas as falas sdo relevantes se consideramos que
elas foram proferidas enquanto conversavamos, ao fim do quinto encontro, sobre as
dificuldades que cada participante havia encontrado para elaborar um planejamento na
perspectiva do letramento critico.

Como ja expliquei acima, trés semanas mais tarde, no sétimo encontro, Clara explica
(cf. material empirico 27) de outra forma a importancia que da para a neutralidade do professor
em sala. No contexto em que atua, ela sabe que, se “chegar na escola com um discurso que
pareca mais politico”, ela corre “o risco de criar uma resisténcia em sala”. Em suas palavras:
“Eu sei dizer hoje dos meus alunos quais sdo os alunos que, se a coisa ficar muito 6bvia, muito
clara, quais sdo os que vao reclamar, os que vao na direcdo e vao falar assim ‘olha, ta
doutrinando, ndo ta dando aula’”. O uso da palavra “doutrinando” aqui, como algo que cla teme
que seus alunos pensem que ela possa estar fazendo, remete diretamente ao uso que essa palavra
tem tomado, nos ultimos anos, nas discussdes sobre o PL 867/2015. Seu medo, em suma, € a0
mesmo tempo o de que seus alunos acreditem que ela esta defendendo as ideias de alguma
“ideologia” (usando também a acep¢do de ideologia normalmente empregada por defensores
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desse anteprojeto de lei) ou pedindo votos para um determinado partido politico e o de que
esses alunos a “denunciem” para a dire¢do de sua escola.

Apesar da justificativa dada por Clara poder nos passar a impressao, como ja argumentei,
de que ela via na discussdo de “temas muito polémicos” (termo que ela usa no material empirico
68) um dos objetivos principais da perspectiva do letramento critico, Clara ainda traz, como
pode, temas relativos a poder e identidade em seus planos de aula. No terceiro plano, por
exemplo, ela aborda a questao dos esteredtipos de género, e, se nos voltarmos a divisdo que ela
faz, também no sétimo encontro, entre as ideias de “subversdo” e de “revolugdo”, podemos
concluir que Clara empenha-se, na elaboragdo de seu terceiro plano, em ser subversiva. “O
subversivo é aquele que consegue ficar mais tempo dentro do sistema mudando a ordem das
coisas”, diz Clara no sétimo encontro. Ela esta certa em dizer que Michel Foucault poderia estar
por tras dessa ideia. Foucault (2016) critica o que chama de “[s]a redugdo do ‘politico’” pela
“tendéncia a negligenciar as relagcdes de poder elementares que podem ser constituintes das
relacdes econdmicas (...) [e a] s6 ver o poder na forma e nos aparelhos de Estado” (p. 355). A
essa tendéncia ele associa “toda uma corrente de pensamento e de ag¢do revoluciondrios” (p.
355) e, pouco depois, reitera que “para resistir, ¢ preciso que a resisténcia seja como o poder.
Tao inventiva, tdo movel, tdo produtiva quanto ele. Que, como ele, venha de ‘baixo’ e se
distribua estrategicamente” (p. 360). Me parece que o objetivo de Clara se alinha com o de
Foucault (2016) em que ela procura fazer com que sua resisténcia venha de baixo e seja
estratégica para, como ela disse, que ela “cons|iga] ficar mais tempo dentro do sistema mudando
a ordem das coisas”.

Como professora de LEM, ao admitir (cf. material empirico 72) na Gltima declaracéo
que gravei em todo o curso, que “tudo perpassa a lingua”, Clara esta, a meu ver, indiretamente
se posicionando, ndo apenas quanto a sua visdo do que é lingua, mas inevitavelmente também
quanto a sua visdo sobre em que consiste seu papel como professora. Se nds “fazemos”
lingua(gem) ao “fazermos” ciéncia, como ela parece sugerir, se, de fato, tudo perpassa a lingua
e qualquer producdo cientifica é inerentemente discursiva, entdo em uma aula de lingua nés
estamos, necessariamente, “fazendo” o mundo ao nosso redor. E, penso, nessa perspectiva que
cla fala de se “ensinar a lingua pra perceber o mundo de outra forma”, 0 que é, certamente, um
objetivo que se adequa muito mais a sua fala, do quarto encontro (cf. material empirico 71), de
que “[tJudo tem ideologia. Nao tem nada que a gente faca que seja isento.”

Os percursos que Clara, Ana e Janaina fizeram durante o curso no gque tange as suas

(re)construcdes e (res)significacdes identitarias enquanto professoras de inglés foram, cada um
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deles, singulares se comparados uns aos outros. Contudo, alguns pontos em comum podem ser
encontrados entre eles. Reconhecendo na natureza da lingua(gem), a matéria-prima de nosso
trabalho, a impossibilidade de ser neutra, as trés participantes dessa pesquisa puderam
reconhecer a Si mesmas, as praticas que trazem para as suas aulas e aos objetivos que
estabelecem para o processo de ensino-aprendizagem, o mesmo papel politico que lhes é

inerente.

3.3. Caminhos de resisténcia

No segundo encontro do curso Desigualdade social e letramento critico no ensino de
linguas: trazendo a realidade para o planejamento das aulas, iniciamos com uma atividade
cujo objetivo era trazermos a tona as preocupacdes do grupo, seus maiores temores e
preocupagdes. A atividade, conhecida como Fear in a Hat, consistia em cada um dos presentes
depositar, anonimamente, escrito em um pedacinho de papel, um de seus maiores medos atuais
dentro do chapéu que passei. Depois disso, 0 chapéu passaria mais uma vez pela roda e cada
participante leria em voz alta um dos medos escritos. O objetivo, como lhes tinha explicado,
ndo seria adivinharmos de quem era aquele medo, mas tecermos alguns comentérios sobre ele
em grupo e percebermos quais 0s receios e ansiedades mais comuns entre nés, o que eles

poderiam ter em comum entre si e 0 que eles poderiam dizer sobre nds mesmos enquanto um

grupo.

Material empirico 74

O medo mais frequente (escrito por trés dos sete presentes) foi relativo ao futuro do
nosso pais — e dos nossos direitos como cidaddos — devido ao caos politico por que
estamos passando. Foram mencionados o medo da extingao da aposentadoria publica
no Brasil®® (o que, a nds professores, atingiria diretamente) e a controvérsia relativa a
permissdao, recentemente dada pelo governo federal, para que se construam
mineradoras dentro de uma imensa reserva florestal amazénica®*. (Notas de campo.
01/09/17.)

33 A Proposta de Emenda a Constituigdo 287 de 2016, conhecida como Reforma da Previdéncia, prevé o aumento
da idade minima e do tempo de contribuicdo para todos os trabalhadores, além da extingdo do Fator Previdenciario
e da aposentadoria especial para os professores. Ela vinha entdo sendo criticada, por parte das entidades sindicais
e dos movimentos sociais, pela falta de didlogo durante as tomadas de decisdes. Menos de um més antes dessa
atividade no segundo encontro, o entdo ministro da Fazenda Henrique Meirelles havia afirmado que a reforma
seria aprovada até outubro daquele ano. Essa PEC se encontra atualmente em tramite na Camara dos Deputados,
com o status de “pronta para Pauta no Plenario”, segundo o Portal da Camara dos Deputados, disponivel em:
https://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2119881 [Acesso em 22/10/2018.]
34 A extingio da Reserva Mineral de Cobre e seus Associados (Renca), area de 47 mil km? localizada em plena
Floresta Amazodnica, entre o Parad e 0 Amapa, visaria abrir as atividades de pesquisa e de minerag&o ao setor privado.
A medida foi criticada tanto, novamente, pela unilateralidade na tomada da decisdo como pelos riscos ambientais
que ela representaria para a regido. Em meio as criticas, um decreto do presidente Michel Temer, publicado em
26/09/2017, revogou a extingdo da reserva.
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A referéncia que fago nessa nota ao “caos politico por que estamos passando” se deve
ao sentimento geral, por parte da populacdo brasileira como um todo e ndo apenas dos sete
integrantes daquela atividade, de grande desesperanca com o cendrio politico atual e com o
nosso préoprio futuro. Apesar das duas ameagas mencionadas pelos participantes ndo terem,
enquanto escrevo, Se concretizado ainda, seu adiamento ndo significa sua revogagdo. A
preocupacdo em comum que a ambas sublinhava diz respeito, penso, a como, no cenario de
suspensdo da democracia em que nos encontramos desde a injusta destituicdo® da primeira
mulher democraticamente eleita presidente do nosso pais, decisdes de suma importancia
vinham ent&o (e continuam) sendo tomadas sem nenhum apreco a opinido popular.

A discussdo que se sucedeu a atividade foi, como relato em minhas notas de campo, de
absoluto valor para, além da identificacdo dos integrantes do grupo uns com 0s outros, a
explicitacio do que nos move, nos estimula e nos faz agir. E, creio, a partir da consideracdo do
gue nos ameaca que podemos nos articular como uma frente de resisténcia. Esta secéo se volta,
assim, as duas Ultimas perguntas que norteiam esta pesquisa: 3) De que maneiras o/a professor/a
de linguas da rede publica do DF pode vir a reconhecer e se posicionar face a discursos
essencializadores sobre identidades de classe social? e 4) Que caminhos ele/ela encontra para

incluir discussdes que problematizem esses discursos nos planejamentos de suas aulas?

3.3.1. Discursos que resistem

Como professor de LEM-Inglés na rede publica do DF, eu reconheco que o primeiro ato
de resisténcia das trés participantes desta pesquisa-a¢do enquanto nela envolvidas se deu no
momento em que elas se inscreveram neste curso atraves do site da EAPE. Como explico no
capitulo anterior, o curso contou inicialmente com apenas 11 inscritos. Vale ressaltar que se,
eventualmente, o curso tivesse tido menos do que 10 inscritos, de acordo com as normas da
EAPE ele ndo poderia ter sido realizado. Dos 11 inscritos iniciais, apenas 5 se apresentaram no
primeiro encontro. Destas 5, duas precisaram abandona-lo no decorrer do semestre (uma delas
a partir do segundo encontro e a outra a partir do sexto). E por isso que considero sua inscrigio
no curso e, posteriormente, sua continuacdo e conclusdo, um ato de resisténcia por parte de
Clara, Janaina e Ana. Como relatam as participantes em diferentes momentos das aulas, ha
poucos cursos oferecidos nesta instituicdo que sejam voltados especialmente para professores

de LEM e, como eu exponho acima, a minha experiéncia em escolas regulares da SEEDF me

35 Penso, aqui, dentre outros artigos e publicac@es feitos durante e apds o impeachment, no trabalho de van Dijk
(2017) intitulado Como a Rede Globo manipulou o impeachment da presidente do Brasil, Dilma Rousseff.
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levou a pensar que ndo muitos professores (de inglés e de outras areas) se demonstram abertos
para uma conversa, em nossas escolas, sobre como as desigualdades sociais estdo relacionadas
com o nosso fazer pedagdgico. Acredito que os nimeros que acabo de expor possam ser
indicativos disso.

Tendo sido o préprio curso um ato de resisténcia, é importante demarcarmos ao que
resistimos durante os encontros e como o fizemos. Uma tematica consistente nas discussoes
realizadas era, pela natureza em si do que estava em pauta, a perspectiva hegemonica sobre o
fazer pedagdgico. Perspectiva que vai além do ensino de LEM. Como ilustra Clara no terceiro
encontro, durante uma conversa sobre o texto de Kleiman (2005),

Material empirico 75

[a] gente tem que usar o que a gente aprende. Eu lembro que eu estudei matriz em
matemadtica, né? E eu decorei, fiz a prova, tirei A e fui fazer quimica. E ai na primeira
semana de quimica disseram “a gente vai usar matriz” e eu falei “0i?”(...) Por que o
professor de matematica falou “a férmula é essa, vocé faz isso”? (...) Gente, pra que
gue serve a féormula de Bhaskara? (...) E o pior é que tem aplicagdo no mundo,
aplicagOes reais, palpdveis. Mas os professores do ensino fundamental, a gente tem
aquela coisa de “oh, o fulano foi na feira e comprou duas bananas e depois trés macas,
guantas frutas ele tem?” (...) Depois a gente tira esse lado pratico das exatas. (Clara,
audiogravacgdo. 15/09/17.)

Clara aponta, nesta fala, para o quanto as chamadas préticas abstratas de letramento
escolar sdo recorrentes também em outras disciplinas e ilustra algumas de suas limitagdes.
Nessa fala, as limitacGes apontadas se referem primariamente a como praticas abstratas tendem
a ndo se ancorar na realidade “palpavel” de fora da sala de aula e, assim, ndo séo relevantes
para os aprendizes e acabam sendo mais facilmente esquecidas. No ensino de lingua inglesa
mais especificamente, essas praticas tendem a se resumir ao ensino da forma da lingua, suas
estruturas morfossintaticas e lexicais, como Janaina expressa no primeiro encontro quando
afirma (cf. material empirico 1) que ela trabalha “com meninos de Brazlandia. Ha questdes
sociais mais relevantes do que o verbo to be.” Sua mengdo do verbo to be remete a costumaz
critica feita aqueles professores que, muitas vezes, reproduzem em sua pratica a crenca de que
ndo se pode “avancar” no ensino de inglés se seus alunos ndo conhecem, ainda, as declinagdes
do presente simples do verbo to be. Em outras palavras, Janaina resiste, ja no primeiro encontro,
a concepcéo de lingua situada na abordagem comunicativa (JORDAO, 2013).

Ao fim do terceiro encontro, baseando-se em sua leitura de Kleiman (2005), Clara, Ana
e Janaina elaboram conjuntamente uma lista de principios que resumam o letramento critico. A
meu ver, cada um dos itens dessa lista representa, também, uma forma de resisténcia ao discurso

hegemdnico sobre o ensino-aprendizagem de inglés:
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Material empirico 84
Uma aula dentro da perspectiva do letramento critico...

1) prioriza o discurso sobre a estrutura. A estrutura estd em fun¢do do discurso, ndo o
contrdrio;

2) parte da realidade, do contexto e do cotidiano dos alunos (Pratica Situada). Eles sdo
ponto de partida, ndo de chegada. Evita Prdticas Abstratas;

3) é colaborativa e parte dos conhecimentos prévios dos alunos;

4) promove o pensamento critico (questiona os modos de organizar a realidade);
5) leva para a sala de aula diferentes tipos de textos;

6) permite diferentes interpretagdes de textos multimodais;

7) da voz as necessidades dos alunos. Motiva-os a se expressar sobre essas
necessidades; e

8) visa proporcionar momentos de imersdo em textos (orais, auditivos, visuais,
sensorios) auténticos e significativos. (Atividade realizada em grupo. 15/09/17.)

O discurso hegeménico sobre por que aprender uma lingua estrangeira, especialmente
0 inglés, também esteve em discussdo durante os encontros. Um dos momentos em que essa
resisténcia mais ficou marcada foi, penso, no quarto encontro, enquanto discutiamos o texto de
Schlatter (2009), como descrito no material empirico 11. Neste momento, Clara se posiciona
sobre 0 que deveria, para ela, ser o objetivo Ultimo da aprendizagem de inglés no contexto em
que trabalha, objetivo que se resume na frase: “formar o aluno para poder se comunicar na
lingua”. Janaina ¢é enfatica ao responder que ndo pensa ser esse 0 objetivo do inglés na escola,
explicando, em seguida, qual seria o objetivo em sua visao.

Este momento é emblematico porque relaciona ambas as perguntas que Clara e Janaina
haviam trazido para o debate sobre o artigo. Como vemos no material empirico 62, Clara afirma
que a proposta de letramento trazida por Schlatter (2009) lhe “parece afastada de uma
abordagem comunicativa e sequencial que ¢ muito utilizada hoje em escolas de linguas em geral”
e se questiona: “Seria essa proposta eficaz para além de desenvolver o letramento critico?”
Enquanto isso, para 0 mesmo debate, Janaina havia preparado a seguinte pergunta (cf. material
empirico 53): “Podemos atribuir o insucesso do ensino de LE na escola a ma compreensao dos
objetivos de ensino da lingua inglesa para um grupo social marginalizado?’

Duas perspectivas diferentes sobre por que aprendemos uma lingua estrangeira se
manifestam nessas perguntas e essas perspectivas entram em conflito durante sua discussao, no
momento descrito pelo material empirico 11. Para Janaina, “a gente ensina lingua estrangeira

na escola para acrescentar ao individuo visdes de mundo e ndo necessariamente bagagens de
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vocabuldrio em outras linguas”. Momentos depois, reforcando as suas criticas a outra

perspectiva, ela volta a indagar:

Material empirico 76

E isso que queremos? E esse o objetivo da nossa escola no Brasil? E disso que 0s nossos
alunos precisam? Talvez existam questdes mais primordiais, sabe? (Janaina, notas de
campo. 29/09/17.)

E interessante observar como, apesar das muitas “flutuagdes” no discurso de Clara entre
esse momento critico do quarto encontro e o ultimo encontro do curso (sobre algumas das quais
me debruco acima), a sua ultima fala registrada — que foi, também, a Gltima fala registrada em
todo o curso —, durante a nossa entrevista individual, parece ecoar essas reflexdes feitas por
Janaina. Em suas ultimas ponderacdes, Clara parece aludir as “questdes mais primordiais” a
que Janaina se refere no material empirico 76 e a conclusdo a que ela havia chegado, no material
empirico 11, sobre “acrescentarmos” ao aprendiz “visdes de mundo”. Reproduzo, a seguir, 0

momento exato a que me refiro:

Excerto do material empirico 72

Pra gente entender efetivamente o que tad acontecendo a gente precisa dominar a
lingua. Tanto a nossa lingua, no caso o portugués, mas quando a gente pensa em lingua
estrangeira... E um jeito de a gente aumentar a nossa compreensdo mesmo das coisas,
né? De entender melhor. Entdo acho... E ndo é sé ensinar a lingua... Uma coisa que a
gente falou muito no curso, [ndo apenas] ensinar a lingua pra viajar ou pra trabalhar,
mas ensinar a lingua pra perceber o mundo de outra forma, né? E eu entendo que
trazer essas discussOes, além de ficar ali estudando a gramatica, procurando
vocabuldrio, é uma forma da gente realmente entender e usar a lingua. Acho que é
isso. (Clara, entrevista. 24/11/17.)

Resistir a um discurso hegemonico sobre o que é lingua e sobre por que aprendemos
linguas estrangeiras é, tambem, inexoravelmente um ato politico. Essa resisténcia politica, ndo
raro, se manifesta sobre questdes que, pertencendo igualmente ao ambito da linguagem e das
construcdes discursivas, sao muito frequentemente apartadas dessas discussdes e colocadas na
dimensdo da economia, dimenséo que se pretende desvinculada da discursiva (como reflito no
primeiro capitulo deste trabalho). No quinto encontro do curso, por exemplo, ao conversarmos
sobre os dois artigos do jornal El Pais®® que trouxe para a aula, Ana, Janaina e Clara se
posicionam de maneiras que percebo, também, como sendo formas de resisténcia a um
determinado discurso politico e econdémico que se encontra, atualmente, em uma posicéo de

hegemonia, como relato em minhas notas de campo:

36 «“Seis brasileiros concentram a mesma riqueza que a metade da populacdo mais pobre” e “Oito homens
possuem a mesma riqueza que a metade mais pobre da humanidade”, ambos de 2017.
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Material empirico 77

A discussdo que se sucedeu foi muito frutifera. Ana apontou para como o fato de oito
homens concentrarem a mesma riqueza que a metade mais pobre da populagao
mundial se relaciona com o machismo da sociedade. Janaina afirmou que, em sua
opinido, um sistema que parte do preceito de que ndo existe problema algum em
alguém ser rico ndo pode se sustentar, comparando-o a uma bomba-relégio. Clara, por
sua vez, é enfatica ao dizer que o discurso meritocratico é uma farsa (Janaina comenta
nesse momento que seu artigo defende o mesmo, relacionando ambos os textos) e
critica quem diz “fulano nao quer trabalhar”, retorquindo que “é facil dizer isso se eu
ndo tenho que pegar 6nibus de madrugada”. (Notas de campo. 06/10/17.)

Tanto a interseccdo evidenciada por Ana entre as questdes de género e de classe quanto
as criticas feitas por Janaina e por Clara ao modelo de producéo capitalista e aos discursos que
tentam justifica-lo sdo, a meu ver, maneiras de resistir a um discurso que tenta apagar as
estruturas sociais que reproduzem as desigualdades. Esse discurso, como reportaram Ana e
Janaina, estd muito presente em nossos materiais didaticos. No oitavo encontro, apds ter tido
um momento para folhear novamente o livro com que trabalha, como descrevo em minhas notas
de campo (cf. material empirico 31), “Ana encontrou [nele] o mesmo siléncio sobre as
desigualdades, a mesma auséncia e 0 mesmo silenciamento das identidades minoritarias que ja
haviamos mencionado”. Janaina relata, se referindo a sua experiéncia com livros didaticos em
geral, ja ter percebido a mesma naturalizagdo das desigualdades quando, na interacdo descrita
no material empirico 29, afirma: “(...) por exemplo, [0 livro] fala “ah, fulano toca piano”. Gente,
guem € que toca piano nas classes sociais menos favorecidas? Acho que coisas assim, né, é bem
comum.” Momentos depois, ainda refletindo sobre sua experiéncia prévia com livros didaticos,

Janaina e eu temos a seguinte interacao:

Material empirico 78

Janaina:  Dificilmente, assim... N3o aparecem pessoas diferentes da
heterossexualidade nos livros. Os livros vém com vdrias conversas de casal e sempre
casal heterossexual. Entdo... Hoje eu ja vejo um pouco mais de representatividade
racial, mas ainda acho bastante estereotipado.

Luis: E ainda é pouco, também, né?

Janaina: E pouco, é pouco. E ndo é natural. E, “agora nés ja colocamos a nossa cota de
negros, agora ja estamos colocando a nossa cota de asiaticos, olha como esse livro é
super internacional”. Ndo é natural... E, tipo, vocé coloca o negro fazendo papel de
negro, ndo de uma pessoa qualquer. (Audiogravagdo. 10/11/17.)

E, pouco depois, ela afirma ainda:

Material empirico 79

E, assim, por exemplo, todas as pessoas que eu ja vi de todos os livros didaticos eram
cis. Nao existe a possibilidade de vocé encontrar uma pessoa trans num livro didatico.
Mas essas pessoas existem, elas existem e elas estdo em nossas salas de aula.
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Principalmente em uma sala de aula de EJA%’, tem muitas pessoas trans... Elas est3o
comegando a ocupar as escolas e elas ndo estdo sendo representadas nos livros
didaticos. Elas estdo entrando em um espaco social que infelizmente ndo estd sendo
acolhedor pra elas. (Janaina, audiogravagdo. 10/11/17.)

Em ambos 0s momentos, Janaina esta apontando para a falta de uma representatividade
auténtica de corpos que historicamente tém sofrido com o seu silenciamento em nossas salas de
aula. No material empirico 78, ela se refere as pessoas LGBTQ e as pessoas negras. No material
empirico 79, as pessoas trans. Sua referéncia a livros que colocam “o negro fazendo papel de
negro” remete as reflexdes que Ferreira e Camargo (2014) fazem sobre o livro que analisaram
e ecoa as reflexdes feitas por hooks (1992) acerca da representatividade da mulher negra no
cinema. Segundo essa autora, “até quando representagdes de mulheres negras estavam presentes
em filmes, os nossos corpos e 0 nosso ser estavam 1a para servir” (p. 119). Sua 4cida critica ao
que chama de livros “super internacionais” também me recorda fortemente a critica que faz
Kubota (2004) ao multiculturalismo liberal. Janaina esta resistindo, em ambos 0s momentos, a
um discurso muito recorrente em nossos materiais didaticos: a ideia de que devemos ensinar
para todos igualmente e, ao fazermos isso, ensinarmos para um aluno descorporificado (hooks,
2010), um aluno fora do espaco e do tempo (KLEIMAN, 2005). Um aluno que, se seguirmos a
linha das criticas de pensadoras feministas e negras da interseccionalidade, como Carneiro
(1995), hooks (2000) e Ribeiro (2016), €, necessariamente, homem, branco, hétero, cis e de
classes privilegiadas.

Clara resiste, similarmente, em diversos momentos, a discursos essencializadores sobre
classe. Um dos momentos mais emblematicos, para mim, se da quando ela critica (cf. material
empirico 24) o discurso conservador sobre a letra do funk, um discurso que propositalmente
ignora 0s mecanismos de divisdo social que reproduzem a realidade por tras do que é cantado
ao mesmo tempo em que hierarquiza os estilos musicais €, por conseguinte, as culturas de que
sdo produto. A manutencdo do capital simbdlico (BOURDIEU, 2001) associado as culturas
consideradas eruditas tem, como Clara parece aludir em sua fala, consequéncias muito
concretas para os que sdo dele desprovidos dentro do campo de relagbes de forca e de
reproduc&o social. E, como ela aponta, sobre essas consequéncias concretas que fala “a letra do
funk”: e elas que “deveria[m] chocar”, muito mais do que a letra em si.

A semelhanca entre os momentos que acabo de descrever com aqueles que escolhi para
a secdo anterior ndo me passou despercebida. Como disse anteriormente, ndo é o objetivo desta

anélise a separacdo ontoldgica entre o reconhecimento, por parte das participantes, de seus

37 Educacéo de Jovens e Adultos.
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papeis enquanto agentes politicas (assunto daquela se¢ao) e as possibilidades de resisténcia por
elas delineadas (foco da secdo atual). Isso se d& porque posicionar-se politicamente, isto é,
situar-se em um oceano de discursos diferentes sobre as desigualdades sociais e sobre o papel
do professor quando por elas defrontado e, ulteriormente, admitir a agéncia politica desse papel,
tomando partido contra os discursos hegeménicos e em favor das classes desprivilegiadas, é um
ato de resisténcia. Nao se isentar em um mundo onde a “neutralidade politica” se faz objetivo
pedagdgico em um projeto de lei federal €, sem duvida, um ato de resisténcia.

O que os exemplos de resisténcia que acabo de descrever tém em comum é a percep¢do
que lhes é subjacente de que, nos discursos sobre as desigualdades que inevitavelmente
adentram a nossa sala de aula (seja velando-as ou confrontando a sua realidade), nas préaticas
de letramento que para ali trazemos e nos proprios objetivos que estabelecemos para o processo
de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira, “o espago de diferengas, dentro do qual as
classes existem, (...) ndo [€é visto] como algo dado, mas como algo que é feito” (BOURDIEU,
1994, p. 28, grifo no original). Se as diferencgas sdo feitas, s&o mantidas discursivamente, é
também pelo discurso que podemos resisti-las. E, dentre as possibilidades de agéncia a que

temos acesso enquanto professores, uma das mais importantes reside nos nossos planejamentos.

3.3.2. Trazendo a realidade para o planejamento das aulas

Tendo em mente as consideragdes feitas acima, € valido frisar que a palavra “realidade”,
no subtitulo do curso oferecido na EAPE gue d& o nome a presente subsecdo, ndo é vista, assim
sendo, para os fins desta analise, como algo fixo, (pre)determinado, objetivo e imutavel. Assim
como afirma o item 4 da lista de principios elaborada por Ana, Janaina e Clara apos a leitura e
discusséo de Kleiman (2005), uma aula dentro da perspectiva do letramento critico “questiona
0s modos de organizar a realidade”. Os modos, plurais, de se organizar a realidade e o proprio
entendimento que deles fazemos é que devem ser evidenciados e problematizados nas nossas
praticas de letramento. Essa compreensdo ecoa, ndo coincidentemente, o pensamento de
Foucault (2004), para quem uma analise historica politicamente importante “ndo ¢ a historia do
verdadeiro, ndo é a histdria do falso, é a historia da veridiccgao” (p. 38), ou seja, a historia do
que pode ou ndo pode ser considerado real ou irreal. O letramento critico, portanto, como
explica Menezes de Souza (2011), “deve promover a percepgao resultante de que essa historia,
longe de ter acabado, constitui e afeta a percepc¢do do presente” (p. 4, grifos no original), da

nossa realidade presente. E com vistas a esse principio do letramento critico, bem como aos

123



outros sete enumerados por Ana, Janaina e Clara, que me volto agora aos planejamentos por
elas produzidos.

Apresento a seguir trés dos planejamentos que me foram entregues durante os dez
encontros: um de cada participante e ilustrando, a0 mesmo tempo, cada um dos trés momentos
do curso em que estes planejamentos foram realizados, tendo sido o primeiro (de Clara)
entregue no quarto encontro, o segundo (de Ana) entre o sétimo e o oitavo encontros e o terceiro
(de Janaina) no décimo e ultimo encontro do curso. Cada um desses trés planos de aula esta
reproduzido em sua integridade abaixo, sendo preservada apenas a identidade das professoras.
Tive também o cuidado de manter a formatacdo, em cada um dos trés quadros a seguir, 0 mais

préximo possivel da do planejamento original.

Quadro 4. Material empirico 81: Planejamento de Clara (29/09/17)

Descrigdao das turmas

Curso: E6
Praticar comparativos e superlativos incentivando a reflexao critica a
partir de um texto motivacional para discussao

Proposta da aula:

Periodo: 30 minutos
NiUmero de alunos: = 15 alunos
Idades: >18

Nivel linguistico:

A2/B1 (Os alunos ja tiveram a oportunidade de praticar de forma
controlada o uso de comparativos e superlativos).

Procedimentos

Contetdo e agoes do professor Agoes dos alunos ‘ Materiais ‘ Tempo
Tempo total: 30’

Iniciar perguntando aos alunos o Os alunos em trios elencam o que Papel/lapis | 5’
que eles compram com frequéncia. | compram com frequéncia e as

Perguntar quanto gastam e o que motivagoes.

motiva as compras.

A partir das listas feitas, promover | Os alunos (nos mesmos grupos) Papel/lapis | 10’
comparacdes entre o que os alunos | irdo usar as formas de

consomem, utilizando comparativos e superlativos

comparativos e superlativos. aprendidas anteriormente para

(important, cheap, good, bad, elencar a importancia dos produtos

interesting, useful etc3?.). gue consomem no dia a dia.

Apresentar a foto/frase e Incentivar os alunos a levantarem Projetor; 5’
incentivar os alunos a analisarem o | hipdteses sobre o local onde tal lapis/papel

texto em questdo. Anotar os texto estaria exposto, seu

comentarios mais relevantes no significado, se concordam ou nao

canto do quadro. com o proposto.

Relacionar a lista feita (o que os Incentivar os alunos a verificar a Projetor 5’
alunos consomem) com o texto aplicabilidade da frase ao que eles

(texto motivacional da discussao). compram. Comparar o texto ao

3% “Importante, barato, bom, ruim, interessante, 1til etc”
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entendimento e relacdo deles ao
mundo do consumo, utilizando
ainda a estrutura em foco
(comparativos e superlativos).

Dividir os alunos em novos grupos, | Os alunos apresentaram suas Projetor 5’
para que eles apresentem as conclusdes a diferentes grupos,

conclusdes de seus grupos iniciais utilizando a estrutura gramatical de

ao restante da sala, procurando forma menos controlada e

usar estrutura linguistica procurando trabalhar de forma

trabalhada (sic). critica o texto.

O “texto motivacional” a que Clara se refere em seu plano se trata do anincio de um
banco singapurense representado pela Figura 2 (cf. secdo 3.1.2), que foi escolhido por ela, Ana
e Janaina ao término do segundo encontro para servir de inspiracdo para 0 primeiro
planejamento realizado. Como explico acima, esse planejamento foi apresentado para as suas
duas colegas e entregue para mim no quarto encontro, que se deu duas semanas depois do
terceiro encontro, quando as trés participantes elaboraram em conjunto a lista de principios do
letramento (material empirico 84) motivadas pela leitura de Kleiman (2005).

Dos oito itens da lista, 0 que me parece ter estado mais evidente para Clara durante a
elaboragdo do plano foi o item 3, sobretudo no que ele se refere ao uso dos conhecimentos
prévios dos alunos. Isso faz sentido quando consideramos a sua dura critica, no material
empirico 75, as praticas de letramento que ndo encontram, em suas palavras, alguma “aplicacao
no mundo”. Esta mesma caracteristica ¢ também fortemente presente nos outros dois planos
trazidos por ela, o que me leva a crer que Clara valoriza bastante a ideia de que a sala de aula
ndo é um lugar fora do mundo, do seu e do de seus alunos, e deve, entdo, ser por ele permeada.

Outro principio do letramento que consta na lista supracitada e que, a meu ver, esta
marcado em seu plano, especialmente em suas trés Ultimas atividades, é o que esta no item 6:
uma aula dentro da perspectiva do letramento critico “permite diferentes interpretacdes de
textos multimodais™. Esse principio se manifesta nas discussfes proporcionadas, no incentivo
de Clara para que seus alunos analisem a imagem e compartilhnem suas interpretacGes e no
estimulo para que eles relacionem o texto com as suas proprias realidades.

E significativo o fato de que Clara tivera a oportunidade, antes de nos apresentar o seu
planejamento, de aplica-lo com algumas de suas turmas. Em dois momentos distintos, durante
a sua apresentacdo de seu plano, ela descreve essa experiéncia. No primeiro deles, Clara
demonstra ter ficado positivamente surpresa com os resultados da discussao realizada e nos da

0 exemplo da participacdo de uma de suas alunas:

Material empirico 80
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Engracado que eu pensei que ia sair coisas como “porque a gente ndo compra tudo” e
uma aluna disse “shopping isn't always the answer® porque eu ndo tenho dinheiro”.
Eu perguntei: “A gente pode dizer, aqui na nossa situacao, que shopping is always the
answer?®? Essa propaganda serve pra gente aqui?” [Ela respondeu:] “Se eu tivesse
dinheiro ia ser a resposta, mas como eu ndo tenho, entdo ndo pode ser” (Clara,
audiogravacgdo. 29/09/17.)

Comparando as expectativas que Clara admitiu nutrir quanto as respostas que ela obteria
(“porque a gente nao compra tudo’’) com a resposta que ela de fato obteve (“como eu néo tenho
[dinheiro], entdo ndo pode ser [a resposta]”), posso fazer algumas inferéncias sobre os motivos
subjacentes a surpresa que ela relata. Penso que a resposta “porque a gente ndo compra tudo”
remete ao conhecido borddo que diz que “o dinheiro ndo compra a felicidade” e que Clara
esperava que seus alunos seguissem essa linha de pensamento. A resposta de sua aluna trouxe
a tona toda uma dimenséo critica que estava implicita na discussdo que Clara propusera: sua
aluna se identificou como pertencente a uma classe social menos privilegiada e, ao fazé-lo,
acentuou a importancia das limitagdes materiais com que talvez ela tenha de lidar, priorizando-
as, mesmo, ao ideal por vezes vago de felicidade que, para quem lida com essas limitacdes,
pode ser uma preocupacdo menos imediata.

O segundo momento em que Clara retrata a experiéncia que tivera com a aplicacéo de
seu planejamento esté reproduzido no material empirico 12. Clara alega, nesse momento, que
seus alunos “usaram muito [o] portugués” durante as discussdes que a problematica trazida
provocou, mas que, no fim, ficou “feliz com o resultado”. Essa conclusdo alude a sua fala (cf.
material empirico 72), na entrevista que tivemos ao fim do curso, sobre como, mais do que
“ensinar a lingua pra viajar ou pra trabalhar”, 0 objetivo do professor de lingua inglesa deveria
ser “ensinar a lingua pra perceber o mundo de outra forma, né? E eu entendo que trazer essas
discussoes, além de ficar ali estudando a gramatica, procurando vocabulario, é uma forma da
gente realmente entender e usar a lingua”. As discussdes tidas e o aprendizado que elas
proporcionaram, no fim, compensaram, para Clara, o fato de seus alunos terem langado mao de
sua lingua materna (o0 que, como ela ja havia mencionado, ela preferiria evitar) e esse
reconhecimento, afinal, estd em consonancia com o objetivo de levar os seus aprendizes a
“perceber o mundo de outra forma”.

O segundo planejamento que Ana trouxe ao curso tem alguns pontos em comum com o
plano de Clara que acabo de apresentar, tais como o foco nos contextos e nas realidades de seus

aprendizes (item 2 na lista de principios), o uso de diferentes tipos de texto (item 5) e o

39 “Comprar nem sempre é a solugio”
40 “Comprar sempre ¢ a solugdo”
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encorajamento de interpretagcOes diversas (item 6). Apesar do segundo planejamento ter sido
adiado para o sétimo encontro, Ana somente o enviou para mim por e-mail na véspera do oitavo
encontro e, por isso, ndo péde apresenta-lo as suas colegas e ouvir as nossas recomendacdes
como Clara e Janaina. No entanto, por ter sido um planejamento repleto de aspectos

interessantes, penso ser oportuno reproduzi-lo aqui.

Quadro 5. Material empirico 82: Planejamento de Ana (09/11/17)

Conteudo: Uso do diciondario/Desigualdade social/Verbo modal - Should**
Série: 72 ano

Objetivo geral: Desenvolver a capacidade de observacao dos alunos aos problemas sociais em seu
meio, assim como promover estratégias de amenizacdo ou até mesmo contribui¢do perante a
problemitica.

Objetivos especificos:

1 — A partir da leitura de imagens, e da utilizagdo do verbo modal Should, identificar alguns
problemas de desigualdade na escola.

2 — Compreender que as desigualdades sociais se faz no dia-a-dia pelo fato da oposicao entre
pobreza e riqueza (sic), que podemos constatar diante das estatisticas e até mesmo pelos prdprios
meios de comunicagao.

Procedimentos:

e Levar um slide com diversas imagens que retratem a desigualdade social, pedir para os alunos
analisarem e apontarem quais daquelas imagens estaria presente no seu meio (sic).

e Passar um video explicativo sobre o contelddo gramatical do verbo modal Should.

e Fazer uma roda de conversa associando as imagens e o video.

e Os alunos irdo procurar algumas palavras no dicionario e logo apds fardo uma lista de atitudes
gue poderiam fazer para melhorar os problemas sociais, para isso cada aluno tera um “anjo”,
um colega de sala de aula, para cobrar depois se o aluno fez alguma coisa para contribuir com
a solucao do problema que ele escolheu.

e Atividade de fixacdo no caderno.

e Se o tempo permitir no final, como forma de avaliagdo, serd formado um grande circulo onde
cada aluno demonstrara com um gesto o que achou da aula.

Este plano se destacou de seus outros dois pelo potencial que tem, em minha opiniéo,
para se tornar um projeto que dure varias aulas. Seu interesse em saber como as imagens por
ela selecionadas poderiam se relacionar com as realidades se seus alunos, na primeira atividade
do plano, demonstra uma preocupacao, de sua parte, com trazer para a sua aula uma pratica
situada de letramento. Para tanto, Ana mobiliza em sua aula diferentes sistemas semioticos:
imagens, um video e dicionarios. Na terceira atividade, ela pede que os alunos relacionem os

dois primeiros (as imagens e o0 video) e, ao pedir, na quarta atividade, que seus alunos produzam

41 “Deveria”
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frases sobre as imagens usando o modal should com a ajuda de um dicionario, Ana entretece
todos os textos trazidos em um Gnico evento de letramento multissemiético (KLEIMAN, 2005).

Sdo dignas de nota, igualmente, a natureza da problematica que ela aborda desde a
primeira atividade e a maneira como ela o faz: a escolha desse tema e as aberturas feitas para
a sua reflexdo, penso, dardo “voz as necessidades dos alunos”, estimulando-os “a se expressar
sobre essas necessidades” (item 7 da lista de principios). Esse tema, vale recordar, ndo havia
sido predeterminado como o do primeiro planejamento, que ela, Janaina e Clara elegeram no
segundo encontro.

Outra escolha que me chama a atencéo, em seu plano, diz respeito ao uso do portugués
pelos seus alunos. Apesar de ela ndo indicar expressamente que eles irdo analisar as imagens,
na primeira atividade, e associa-las ao video, na terceira, em portugués ou inglés, posso inferir,
pela experiéncia que tive com turmas de 7° ano no mesmo contexto que Ana, que parte ou
grande parte da discussdo seria realizada em portugués. Essa escolha me parece estar em
conformidade com o discernimento que tém Otheguy et al (2015) de praticas de translinguagem.
Segundo os autores, essas praticas “tém a ver com o ato, por parte do falante, de se dispor
livremente de todos os seus recursos lexicais e estruturais” (p. 297).

Por fim, penso ser significativo o fato de que este plano tenha sido entregue treze dias
depois do sétimo encontro: o encontro no qual Ana admitiu, como vimos no material empirico
28, ter passado a “[olhar] de outra forma” para a “questdo do professor ndo ter que ensinar a
jogar o papel no chiao” gragas a sua interagdo com Clara e Janaina mais cedo naquele mesmo
encontro. Como ja argumentei, penso ter sido esse momento um ponto critico em sua
(re)construcdo identitaria como professora de inglés.

Assim como o plano de Ana tem, como acabei de discutir, alguns pontos em comum
com o de Clara, também se percebem no plano de Janaina que reproduzo a seguir algumas
similaridades com o de Ana. Janaina preza por partir da realidade de seus alunos (item 2 na lista
de principios), por levar para a aula diferentes tipos de textos (item 5) e por, através das
discussdes criticas que esses textos proporcionam, dar voz as necessidades de seus alunos (item
7). Dos trés possiveis temas sugeridos ao fim do nono encontro, como ja foi mencionado,

Janaina escolheu preparar um plano abordando a intersec¢édo entre raca e classe.

Quadro 6. Material empirico 83: Planejamento de Janaina (24/11/17)

Informagdes | Nivel dos estudantes: 32 ano do Ensino Médio com proficiéncia em lingua inglesa
gerais variada (A1 - B1). Number of students*?: 30 — 40.

42 “Ntimero de alunos”
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Objetivo Os alunos irdo refletir sobre questées de raca e classe no Brasil e
geral internacionalmente, desenvolvendo o senso critico em relacdo as diferencas do
racismo no Brasil e em paises que sofreram um outro processo de colonizagdo.
Simultaneamente, os alunos irdo expandir vocabulario.
Tempo | Procedimentos Materiais e Padrodes de
recursos interacao
5 Individualmente, os alunos responderdo um Worksheet*? Alunos
guestionario sobre sua percepgao de raga e classe
social.
10’ Em duplas, eles discutirdo suas respostas. Alunos-alunos
10-15’ | Mostrar imagens de pessoas que sdo simbolos de PowerPoint Alunos-alunos
representatividade negra, ainda em duplas, alunos
discutirdo questées como: Who’s considered black in
Brazil? Why? Is a black Brazilian different from a black
North American or a black British person? We recently
celebrated “Consciéncia Negra” in Brazil. Why do we
have such a date? What exactly are we celebrating?*
15’ Exibir trecho da série Dear White People® e um trecho | Projetor de Alunos
do TED talk* de Tais Araujo. A partir do video, os video e dudio;
alunos responderdo questées estilo ENEM (sic). Worksheet
10 Discutir respostas em pequenos grupos e em seguida Quadro Alunos-alunos;
corre¢dao com a turma toda. Professor-
alunos
15 Apresentar texto “How to know if you’re a hipster Worksheet Alunos-alunos
racist*”” em grupo os alunos responderdo questdes Professor-
(sic): Qual a ideia principal do texto? Quais as palavras alunos
chave de cada paragrafo? O que apresenta condiz
com algo que vocé ja presenciou?
15’ Apresentar a musica “Redemption Song”. Os alunos Slips of paper | Alunos-alunos
fardo, em duplas ou trios, a organizagao da letra.
Resumir o que diz a musica selecionando, no minimo,
10 palavras-chave.
Apresentar o texto “Abolicdo no Brasil: Uma alegoria
do descaso” como tarefa de casa (sic), os alunos
escreverao uma redacdo com o tema “Racismo velado
e apartheid, racismo na atualidade como resultado de
diferentes processos de colonizacdo”.

Janaina, tanto neste terceiro planejamento, como no anterior, em que pretendeu discutir

um artigo da BBC*8 sobre como Michel Temer tem evadido as investigacdes criminais de que

43 “Folha de tarefa”
44 “Quem é considerado negro no Brasil? Por que? Um negro brasileiro é diferente de um negro norte-americano
ou um negro britanico? Nés celebramos recentemente “Consciéncia Negra” no Brasil. Por que nos temos essa
data? O que estamos celebrando exatamente?”
4 “Cara Gente Branca”
46 “Conferéncia TED”
47 “Como saber se vocé é um racista hipster”
48 BBC. Brazil’s Michel Temer: A Master of Survival. 2017.
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é alvo, ndo demonstrou se preocupar com o impossivel objetivo da “neutralidade” politica do
professor de linguas. Em ambos os planejamentos, ela se posiciona de maneira incisiva, num,
sobre as alegacdes de corrupcao que surgiram a respeito do atual presidente do nosso pais e, no
outro, sobre o racismo que permeia as estruturas sociais no Brasil e fora dele.

Seu plano de aula parte, assim, da realidade e do contexto dos seus aprendizes quando,
ja na primeira atividade, faz emergir através de um questiondrio inicial as percepgdes que eles
tém acerca das questBes de raca e de classe. Como ela reflete (cf. material empirico 40), em
outro momento do décimo encontro (ap6s ter-nos apresentado o plano de aula em questdo),
enquanto elaborava esse plano Janaina se questionou bastante: “o que que os meus alunos, na
minha realidade, os meus meninos de Brazlandia, mais precisam refletir acerca dessa questéo
de raga e classe?” Percebo nessa preocupacdo uma vontade manifesta de se trazer praticas
situadas de letramento para 0s seus estudantes.

Uma outra caracteristica que nos salta aos olhos em seu planejamento € a variedade de
textos trazidos por ela: questionarios, imagens, videos, artigos online e uma masica. Além disso,
como se pode perceber no decorrer de toda a aula, Janaina busca estimular as diferentes
interpretacdes dos textos multimodais sendo analisados. Considerando-se as problematicas
levantadas, noto que cada um dos eventos de letramento trazidos esta impregnado com as
possibilidades de discussdes criticas que, como as participantes levantaram no item 7 da lista
de principios, dariam voz as necessidades dos alunos — em especial, a meu ver, a Ultima
pergunta sobre o texto “How to know if you re a hipster racist”: “O que o texto apresenta condiz
com algo que vocé ja presenciou?” Penso, ainda, que tais discussdes podem ser mais proveitosas
e frutiferas quando, justamente, o professor esta situado ética e politicamente face a questéo
levantada.

Todo o seu planejamento, mas principalmente a terceira atividade da aula, me recorda a
fala de Janaina (cf. material empirico 78) sobre os livros didaticos com que ja trabalhou e a
questdo da representatividade racial neles. Segundo ela, os livros tendem a reproduzir imagens
estereotipadas sobre 0s negros e a “coloca[r] o negro fazendo papel de negro, ndo de uma pessoa
qualquer”. Creio que ela estava pensando nessa questdo quando elaborou a atividade em que
projeta para os seus alunos “imagens de pessoas que sao simbolos de representatividade negra”.

Ainda outro aspecto relevante de seu plano ¢ como ele “prioriza o discurso sobre a
estrutura” (item 1 da lista de principios). Sua aula ndo ¢, aludindo a sua reflexdo no material
empirico 1, uma aula sobre o verbo to be. E uma aula em que seus alunos usam o verbo to be

para falar de “questdes sociais mais relevantes” para eles em seu contexto. O discurso € o ponto
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de partida e as estruturas morfossintaticas e lexicais estdo em funcdo dele. Como Janaina me
disse, apds a minha pergunta no material empirico 39, mesmo que as préaticas de letramento
trazidas partam do discurso, seus alunos trabalhariam, ao realiza-las, as estruturas das perguntas,
as wh-words e o vocabulario “[r]elacionado as questdes de raga”. E igualmente consideravel
que Janaina tenha escolhido trazer para o seu planejamento dois textos em lingua portuguesa:
um video de uma apresentagdo da atriz Tais Araujo e um artigo publicado na pagina online do
grupo Geledés — Instituto da Mulher Negra. A escolha desses textos em lingua-mae reforca a
minha impressdo de que o seu planejamento se enquadra no primeiro item da lista de principios
do letramento que Janaina elaborou com Clara e Ana, a0 mesmo tempo em que remete a citacéo
de Otheguy et al (2015), acima, sobre praticas de translinguagem.

Ao propor discutir questdes sobre racismo em sala de aula, quest6es essas tdo marcadas
politicamente e tdo costumeiramente silenciadas em praticas de letramento escolar tradicionais,
Janaina estd, sem duvida, se pautando pelo principio do letramento que ela, Clara e Ana
resumiram no item 4 de sua lista: uma aula dentro da perspectiva do letramento critico
“promove o pensamento critico (questiona os modos de organizar a realidade)”. Penso ser este,
de todos, 0 maior ponto em comum entre os trés planejamentos que trago aqui. Os trés
planejamentos visam levar os aprendizes a se lembrar dos jogos sociais (illusio) e das regras
dos jogos que habilmente se fazem esquecer (BOURDIEU, 1994).

Varios exemplos de resisténcia podem ser encontrados nos planos aqui analisados. O
plano de Clara, por exemplo, resiste 1) as praticas abstratas de letramento, quando parte dos
contextos dos alunos e 2) a visdo de que uma Unica interpretacdo é correta ao lermos um texto,
quando oferece um caminho para o que Kramsch (2006) chamou de “o componente
indispensavel para a competéncia simbolica™: a tolerancia a ambiguidade. Ana, por sua vez,
resiste 3) a ubiquidade de textos cujo fim especifico ¢ a “atividade analitica escolar”
(KLEIMAN, 2005, p. 40) situada exclusivamente dentro das paredes da escola, trazendo
variados tipos de texto com finalidades diversas; 4) ao silenciamento dos desejos e dos
investimentos dos estudantes, encorajando-os a falar de suas necessidades; 5) a centralidade da
episteme do falante nativo, com sua perspectiva monoglossica sobre o fazer pedagdgico
(KUMARAVADIVELU, 2009), possibilitando que seus aprendizes lancem méao mais
livremente dos recursos linguisticos de que se dispdem (OTHEGUY et al, 2005); e 6) ao
discurso de que a “educacdo” € o papel inalienavel da familia, enquanto o “ensino” ¢ o da escola,
pautando as praticas de letramento trazidas em questdes profundamente ancoradas nas

realidades dos alunos. Janaina, por fim, resiste 7) ao discurso que defende ser a “neutralidade”
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politica um objetivo para o professor, trazendo probleméticas peremptoriamente politicas — e
se posicionando ante a tais problematicas — para a sala de aula; 8) ao silenciamento de corpos
historicamente excluidos da producdo de nossos materiais didaticos, conduzindo-0s ao centro
do palco de seu planejamento; e 9) a centralidade que tém préticas de letramento escolar
voltadas ao ensino de estruturas linguisticas e assepsiadas de toda a possibilidade de uso
auténtico dessas estruturas, prezando pelo discurso e recolocando as estruturas em sua posi¢ao
secundaria em relacdo ao que é dito. Todos os trés planos, a meu ver, resistem 10) a um modo
anico de se ler, interpretar e fazer a nossa realidade social, criando espagos para que os alunos
repensem o que sabem sobre o consumo, as desigualdades e o racismo como regras dos jogos
sociais que inadvertidamente nos esquecemos de estarmos jogando.

Soares (2000) tece criticas, como exponho na se¢do anterior, a trés discursos muito
presentes em nossas escolas: a teoria da deficiéncia cultural, que relaciona ao trabalho do
sociblogo inglés Basil Bernstein, a ideologia da diferenca linguistica, que relaciona ao trabalho
do linguista americano William Labov, e a teoria do capital linguistico, que relaciona ao
trabalho do sociélogo francés Pierre Bourdieu. Ao fim de sua exposicdo, essa autora propde
uma quarta teoria, a que chama de um bidialetismo para a transformacéo e que, segundo ela,

responde melhor a contradi¢éo que as outras trés teorias colocam:

(...) ndo podendo ser redentora, a escola também ndo é impotente: (...) [ela pode]
vitalizar e direcionar as forgcas progressistas nela presentes e garantir as classes
populares a aquisicdo dos conhecimentos e habilidades que as instrumentalizem para
a participacdo no processo de transformagdo social. Uma escola transformadora é,
pois, uma escola consciente de seu papel politico na luta contra as desigualdades
sociais e econdmicas, e que, por isso, assume a fungdo de proporcionar as camadas
populares, através de um ensino eficiente, os instrumentos que lhes permitam
conquistar mais amplas condicbes de participagdo cultural e politica e de
reivindicacéo social (p. 73, grifos no original).

Penso estarem os planejamentos que analisei nesta sec¢do bastante alinhados a viséo de
Soares (2000) por possibilitarem, como discuti, que os alunos questionem os modos, plurais, de
se organizar a realidade. Esse € um proposito de crucial importancia para 0 momento histérico
presente. Como argumento no inicio desta secdo, creio ser a partir da consideracdo do que nos
ameaga que podemos nos articular como uma frente de resisténcia. Enquanto escrevo estas
palavras, o fascismo emergente no Brasil se imp&e como uma ameaca real. Esse fascismo se
revela através da possivel eleicdo, dentro de algumas semanas, de um candidato a presidéncia
sanguinario e cheio de 6dio por minorias sociais, pelos povos indigenas, pelas pessoas negras,
pelas pessoas LGBTQ, pelas mulheres, pelas classes desprivilegiadas de nosso pais e por
qualquer pensamento e atitude politicos que busquem diminuir o sofrimento dessas pessoas.

Por isso repito que, neste momento por que passamos mais do que nunca, € primordial o
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proposito de nos articularmos para que criemos espacos onde 0s nossos alunos, através das
praticas de letramento que para eles trouxermos, possam comecar a, usando os termos de Clara,

“perceber o mundo de outra forma”.
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CONSIDERACOES FINAIS

The time to join together and reimagine our economic futures is now.
The time to rethink class, to find out where we stand is now.*°

(hooks, 2000, p. 163)

As palavras de ordem escritas por hooks (2000) ha dezoito anos permanecem muito
atuais. Contudo, ndo obstante a gravidade do momento atual, como aponto ao fim do capitulo
anterior, e das questdes politicas levantadas em todo este trabalho, seu intuito inicial, com que
desejo também o concluir, é norteado pela esperanca. Sem ela, ndo haveria por que planejar
aulas que perspectivem mudangas sociais, por que preparar ou se inscrever em um curso sobre
letramento critico e desigualdades, por que fazer uma pesquisa-acdo e redigir uma dissertacao
sobre esses temas. E sob essa nota que procuro fazer, aqui, as Ultimas consideracdes deste
trabalho.

Uma das intenc@es originarias por trds da proposta de uma pesquisa-acao realizada em
conjunto com outras professoras de LEM da SEEDF era, como explico na introducéo, que essas
professoras pudessem encontrar um lugar, hoje ainda muito raro, para conversarem sobre suas
necessidades especificas e comuns, sobre as dificuldades que enfrentam onde trabalham e sobre
de que diferentes modos poderiam entendé-las para entdo tentar soluciona-las. Ao encerrar o
curso, na ultima semana de novembro de 2017, tive duas certezas: a primeira era a de que,
mesmo que por um tempo relativamente curto, as trés participantes dessa pesquisa e eu
pudemos fazer justamente isso. Durante treze semanas nos fizemos parte de uma comunidade
de praticas — compartilhamos, como ensina Wenger (1998, apud MASTRELLA-DE-
ANDRADE, 2007), a mesma preocupacao por algo que fazemos e aprendemos a fazé-lo melhor
a medida que interagimos neste periodo. A segunda certeza, de que espagos cOmo esse Sao
realmente muito importantes e, por enquanto, demasiadamente escassos em nosso contexto de
trabalho. Hoje, quase um ano apds o seu término, percebo que a aflicdo que eu tinha devido a
fugacidade do curso se devia justamente a compreensdo da importancia aferida aquele espacgo
e aos temas sobre os quais nele pudemos refletir. Felizmente, posso dizer que, enquanto escrevo,
Ana, Clara e Janaina tém frequentado os encontros do Grupo de Estudos e Pesquisas
Identidades, Préaticas de Letramento e Emocdes no Ensino-Aprendizagem de Linguas e na

Formacéo Docente.

4% A hora de nos unirmos e reimaginarmos os nossos futuros econdmicos é agora. A hora de repensarmos classe,
descobrirmos onde nos posicionamos é agora.
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Para elucidar melhor quais foram as preocupagdes que nos uniram enquanto uma
comunidade de praticas e o que mudou, durante o curso, na forma com que lidamos com elas,
retorno, a partir daqui, as quatro perguntas de pesquisa que apresentei na introducdo deste
trabalho e em torno das quais orbitou a andlise feita no capitulo precedente. A primeira delas
foi:

1) Qual é o papel do/a professor/a de linguas da rede publica do DF no que
concerne as questdes de desigualdade social?

Como assinalo acima, penso que desde 0 momento em que Ana, Clara e Janaina optaram
por se inscrever no curso Desigualdade social e letramento critico no ensino de linguas:
trazendo a realidade para o planejamento das aulas através do sistema da EAPE, elas se
manifestaram interessadas na problematica das injusticas sociais e com sua relagdo com 0 nosso
fazer pedagdgico. Elas ddo mais de um indicio disso ao longo do curso. Contudo, como nao
haveria de deixar de ser, por partirem de lugares diferentes e se encontrarem em contextos de
trabalho diferentes durante o curso, as trés participantes desta pesquisa demonstraram ter, da
primeira a ultima aula, posicionamentos também inteiramente diferentes sobre essa
problematica. Concentrando-me, porém, no que tém em comum 0s seus percursos do primeiro
ao décimo encontro, entendo que o eixo em torno do qual esses posicionamentos diferentes se
movimentaram diz respeito a questao de como é inevitavelmente politico o papel da professora
de LEM na escola publica do DF. Como afirma Pennycook (2001), “(...) nds ja estamos
envolvidos. N6s ndo podemos enterrar as nossas cabecas na areia como a avestruz liberal que
tem sido a linguistica aplicada” (p. 138).

A compreensdo desse papel politico se da, manifestamente, de maneiras diferentes para
cada uma das trés participantes desta pesquisa. Para entender como Ana, Janaina e Clara se
posicionaram quanto a ele no tempo em que dela fizeram parte, regresso a segunda pergunta

norteadora desta pesquisa:

2) “Como ele/ela reconhece este papel?”

Ana, como expde na pergunta que elaborou para o debate no quarto encontro, se
preocupava especialmente com a questdo de como “incentivar” seus alunos de Samambaia a
aprender inglés. Nessa pergunta, ela chama a ateng@o para o fato de seus alunos serem “de
periferia” e, ao fazé-lo, demonstra ter um entendimento similar ao de Janaina quando, em sua
pergunta para o mesmo debate, levanta a questao “dos objetivos do ensino para um grupo social

marginalizado”. Ambas estdo, nessas perguntas, evidenciando o que tém de especifico no
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contexto onde trabalham e, por conseguinte, nas necessidades de seus alunos. Ana, contudo,
afirma ainda crer, no sétimo encontro, em um discurso, a meu ver, muito recorrente nas escolas
hoje, que prega que “a familia educa e o professor ensina”. Essa afirmacao revela, como discuto
no capitulo anterior, um posicionamento sobre o papel do professor: uma tentativa de eximi-lo
da responsabilidade social e politica que tem pela natureza do seu trabalho. Essa crenca comeca
a ser descontruida, como admite por duas vezes a propria Ana, com 0s questionamentos trazidos
por Clara e Janaina. Penso que o inicio de seu reconhecimento de como, para usar seus proprios
termos, o professor pode “ensinar” e “educar”, e de como os dois conceitos ndo podem ser
realmente diferenciados, marca um momento critico em seu reconhecimento do seu proprio
papel politico. “Educar”, nesses termos, seria “ensinar” com um olhar para os investimentos,
0s desejos e as necessidades especificas de seus alunos, ndo para os investimentos, 0s desejos
e as necessidades que alguém distante de sua sala de aula e de sua realidade pensa serem os de
um “aluno médio”, descorporificado: e esse olhar é terminantemente politico.

Janaina demonstra, em diversos momentos do curso, estar preocupada com trazer as
questdes mais relevantes para os seus alunos de Brazlandia. Essa inquietacdo faz um paralelo
com o percurso de reconhecimento de Ana do proprio papel politico enquanto professora, por
ser proximamente relacionada a questdo dos objetivos do ensino-aprendizagem da lingua
inglesa no contexto da escola publica do DF. Segundo Janaina, esses objetivos ndo deveriam
ser 0S mesmos para todas as classes sociais e, se tratando de classes menos privilegiadas, eles
deveriam se associar com a introjecdo em seus alunos de, em seus termos, “visdes de mundo
mais amplas”. Esse posicionamento me recorda o que diz Pennycook (2001) acerca do construto
da voz, que ele entende como “uma compreensdo mais ampla do engendramento de
possibilidades para articularmos realidades alternativas” (p. 130). As problematizac¢des que ela
traz para seus alunos no plano de aula sobre o qual me volto na analise acima me parecem estar
alinhadas com essa sua visao ao possibilitar, para seus alunos, que repensem o que sabem sobre
questdes de raga e racismo e como essas questdes estdo intricadas em nosso tecido social. O
papel politico que ela assume enquanto professora de LEM é, portanto, também um papel que
anseia pelas transformac6es sociais a que seus alunos podem dar inicio.

Clara também demonstra, em mais de um momento durante as aulas, se inquietar sobre
como diminuir a distancia, para os seus alunos, entre o que é feito em sala de aula e o que eles
podem fazer fora dela. Todavia, talvez pelas peculiaridades do seu contexto de trabalho, pelas
suas percepgdes do que é esperado de uma professora de inglés naquele contexto ou pelas

experiéncias que ela pode nele ter vivido (algumas das quais ela nos narra em diferentes
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momentos), ela demonstra, a0 mesmo tempo, um certo nivel de receio com a abordagem de
temas criticos em sala de aula. Ao justifica-lo, Clara acaba se aproximando bastante de
concepcdes de ensino e de lingua inseridos na perspectiva da abordagem comunicativa
(JORDAO, 2013). Essa conformidade representa, a meu ver, e como defendo no capitulo
anterior, uma contradi¢cdo com a sua percepg¢éo (que ela admite ter no quarto encontro do curso)
de que o professor ndo pode ser isento politica e ideologicamente. Entendo muitas de suas
mudancas de opinido, ao longo do curso, como sendo provocadas por essa dificuldade em
conciliar essas duas crencas. Pela natureza do que ensinamos, essa “neutralidade” politica €, de
fato, um objetivo impossivel. Clara aponta para uma possivel saida ao reconhecer no caminho
da “subversao”, que considera ser oposta a “revolu¢do”, um meio-termo que lhe seria mais
alcancavel. Ao término do curso, ela reforca que o objetivo do ensino de inglés, como havia
defendido Janaina, deveria focar, por fim, em ajudar os seus alunos a “perceber o mundo de
outra forma”. Essa ultima fala pode ndo significar um posicionamento definitivo, como
nenhuma das falas das outras participantes significou tampouco, mas indica, em minha opini&o,
uma admissao de novas reflexdes sobre o papel do professor que, sob esse prisma, seria, como
argumento acima, irremediavelmente consciente de sua agéncia politica.

Resumindo, esta pesquisa-acdo possibilitou que Ana, Janaina e Clara ponderassem
juntas acerca de seus papéis como professoras e, apesar de fazé-lo de modos diferentes, partindo
de pontos diferentes e explicitando-o em niveis diferentes, reconhecessem a agéncia politica
desses papéis. Isso foi possivel apenas gracas a muitas leituras e discussdes, as interacdes tidas
entre elas e a sua abertura para tanto, e ao reconhecimento de que, pela natureza do que
ensinamos, isto ¢, da lingua(gem), a “neutralidade” politica € um objetivo impossivel
(PENNYCOOK, 2001) e de que préticas letramento ndo se limitam ao que trazemos para dentro
de uma sala de aula (MONTE MOR, 2014; SOARES, 2009), devendo, por isso mesmo, levar
sempre em consideracdo que 0s nossos alunos ndo sdo descorporificados (hooks, 2010) e ndo
estdo fora do espaco e do tempo (KLEIMAN, 2005). Percebo, também, através das reflexbes
proporcionadas por este trabalho, que existe um movimento dialético entre o reconhecimento
do papel (e da agéncia) politico(s) do professor, por um lado, e o reconhecimento da natureza
politica e ideoldgica em tudo o que esta contido no seu trabalho, das escolhas feitas para o
curriculo as que sao feitas para a avaliacdo. Situar essas escolhas em meio a uma miriade de
discursos sobre as desigualdades sociais implica, necessariamente, em situar-se como professor,
e vice-versa. O posicionamento de um professor em relacdo a esses discursos implica no

posicionamento de suas praticas. Assim, passo a terceira pergunta norteadora:
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3) De que maneiras ele/ela pode vir a reconhecer e se posicionar face a discursos
essencializadores sobre identidades de classe social?

Reconhecendo a natureza politica do que esta contido em seu trabalho, portanto, Ana,
Janaina e Clara reconhecem o0s jogos de poder imbricados em nossas praticas de sala de aula e
em nossos discursos sobre as nossas praticas. A praxis da resisténcia envolve, contudo, mais do
que somente reconhecer que existe um mercado de trocas simbolico-discursivas (BOURDIEU,
2001) onde a determinados discursos sobre a desigualdade e a determinadas préaticas de
letramento se aferem valores maiores do que a outros. Ela implica, também, na tomada de
partido, na identificacdo com um desejo de uma das “realidades alternativas” mencionadas por
Pennycook (2001). No caso das trés participantes dessa pesquisa, elas revelaram, em mais de
um momento durante o curso, se identificar com o desejo de ajudar a construir uma realidade
de mais justica social e de termos, no processo, uma escola mais comprometida com esse
mesmo fim.

Os discursos que essencializam as diferencas de classe sdo muitos e se apresentam de
muitas formas. Durante os encontros do curso, as participantes demonstraram reconhecer e
resistir a esses discursos de formas, penso, “[t]do inventiva[s], tdo move[is], tdo produtiva[s]
quanto ele[s]” (FOUCAULT, 2016, p. 360). Ao discurso que simplesmente nega a existéncia
das diferencas de classe, elas resistiram se inscrevendo em um curso em cujo titulo havia o
termo “desigualdade social” e reafirmando-a consistentemente durante todos os encontros. Ao
discurso que prega que as praticas de letramento escolar ndo devem abordar esse tema e devem,
ao inveés disso, seguir um curriculo hegemdnico a ser ensinado como uma liturgia sagrada, elas
resistiram refletindo e discutindo sobre a importancia das préaticas situadas de letramento. Ao
discurso que, de igual modo, defende (como fazia Emile Durkheim em 1902) que o objetivo
final da escola é adaptar o aluno ao mundo que ele encontrard fora dela, elas resistiram
elaborando planejamentos que incluissem discussdes criticas que, por sua vez, pudessem levar
seus alunos a ter “visdes de mundo mais amplas”. Ao discurso que diz que aprendemos linguas
para representar a realidade na comunicacéo, para falar de um mundo social fixo, elas resistiram
argumentando que, ao invés disso, as aprendemos para fazer esse mundo social e que, para isso,
precisamos pensa-lo na e através da lingua. Ao discurso que culpabiliza o individuo por sua
propria miséria, elas resistiram questionando o sistema econémico vigente. Ao discurso que
ndo Vé relacdo alguma entre raca, sexualidade, género e classe social, elas resistiram ndo apenas
apontando para essas relacOes e para a falta da representatividade, em nossos livros, de corpos

historicamente silenciados, como também propondo discuti-las com seus alunos em suas aulas.
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Ao discurso, por fim, que esbraveja sobre como o professor deve ser politicamente isento, elas
resistiram demonstrando como a “neutralidade” politica é um objetivo absolutamente
impossivel.

Como elas mesmas afirmaram em mais de um momento, as leituras e as discussoes sobre
essas tematicas tiveram um papel importante em ajuda-las a se posicionar (e a embasar seus
posicionamentos) quanto a esses discursos. Dai a importancia de um espaco como o que
tivemos, um espaco onde professores da escola publica, especialmente professores de inglés,
possam (re)negociar juntos esses significados. E, assim como essas comunidades de pratica
podem ajudar os professores a se posicionar criticamente face as questfes de classe e
desigualdade, também os planejamentos por eles preparados, planejamentos que integrem
diferentes praticas situadas de letramento critico, podem ajudar os seus alunos a tomar partido
em meio a essas questdes e a, por sua vez, também constituir suas proprias comunidades de
pratica. E com vistas as resisténcias articuladas nos planejamentos apresentados por Ana,
Janaina e Clara, especialmente nos trés planejamentos que discuto no capitulo anterior, que me

volto, enfim, a quarta e Ultima pergunta norteadora deste trabalho:

4) Que caminhos ele/ela encontra para incluir discussées que problematizem
esses discursos nos planejamentos de suas aulas?

Como defendo em minha discussédo dos trés planos de aula apresentados, penso que eles
tiveram em comum o fato de procurarem abrir caminhos para que os aprendizes de inglés
repensem 0s jogos sociais (BOURDIEU, 1994) e sejam levados, assim, a questionar o que
sabem sobre os modos de se organizar a realidade. O plano de Clara, por exemplo, aborda a
problematica do consumismo e pergunta aos alunos se eles concordam com a frase “Comprar
sempre ¢ a solucao”. Discutir esse tema ¢ importante para que nossos alunos questionem “a
cultura do consumidor hedonista (...) para a qual nenhum desejo é visto como excessivo” (hooks,
2000, p. 63). O plano de Ana, por sua vez, traz na primeira atividade imagens retratando a
desigualdade social e pede que os alunos as relacionem com as suas préprias realidades. Pouco
depois, os alunos refletem sobre o que esté ao seu alcance fazer para muda-las. Ana nao apenas
da voz, em seu planejamento, as necessidades de seus alunos, mas também os leva a se
engajarem na reflexdo coletiva sobre essas necessidades. Como afirma hooks (1994, p. 39),
“fazer da sala de aula um ambiente democratico onde todos sentem a responsabilidade de
contribuir ¢ um dos objetivos centrais da pedagogia transformadora”. Ja o plano de Janaina
aborda diretamente as questdes de racga, racismo e representatividade negra. Trazendo
discussdes criticas sobre como esses temas se relacionam com as experiéncias de seus alunos,
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ela possibilita que eles “resistam ativamente a imposi¢do dos modos dominantes de saber e
olhar” (hooks, 1992, p. 128).

As discussdes criticas sobre consumismo, desigualdades sociais e racismo incluidas nos
trés planos de aula sdo, penso, reflexo de um processo de (re)construcdo das identidades das
trés professoras. Anterior ao planejamento em si, esta o posicionamento ético e politico que
elas tomam sobre o seu papel enquanto professoras, sobre 0 que ensinam, como e por que 0
fazem e sobre quem s&o os seus aprendizes. E certo que as leituras e discussdes sobre letramento
e desigualdades sociais tidas durante o curso tiveram um papel importante, mas o desejo das
trés professoras de realizar essas leituras e discussdes e 0 seu consequente investimento em
refletir conjuntamente sobre e conhecer melhor as realidades de seus alunos, as possibilidades
e as limitacBes da agéncia do professor sdo, creio, anteriores a essas leituras e discussdes e
mesmo ao proprio ato de se inscrever no curso ofertado. A infusdo dos trés temas criticos
mencionados acima nos planejamentos €, assim, resultado desses desejos e investimentos e sua
importancia ndo pode ser desmerecida.

E notavel, nos planos, como inserem-se as reflexdes sobre como as problematicas
trazidas se relacionam com as vidas dos alunos. Essa conexdo feita remete a necessidade, ja
discutida, de se situar as praticas de letramento em um tempo e espago presentes e concretos
para os aprendizes e representa, tambem, uma resisténcia as praticas, infelizmente téo
recorrentes, gue ignoram o aqui e o agora da sala de aula. Os temas sdo apresentados, portanto,
ndo como verdades absolutas, imateriais e distantes da escola, mas como aberturas através das
quais as necessidades dos préprios alunos podem se manifestar. Os textos, multiplos e
multissemidticos como os que se encontram fora das paredes da escola, ndo tém, pois, uma
Unica interpretacdo possivel naquele ambiente: o dialogo entre alunos e textos, entre professora
e alunos e entre alunos e alunos é a matéria-prima dessas interpretaces. Sendo multiplos os
pontos de vista expressos como sao multiplos os textos, multiplas séo as interpretacGes para
eles admitidas, o que representa, igualmente, uma resisténcia as verdades unas e fixas do
curriculo tradicional. A resisténcia as praticas abstratas de letramento escolar, nos
planejamentos, é, destarte, uma resisténcia politica a uma visdo hegemonica sobre o fazer
pedagdgico, uma resisténcia a visdo que essencializa as identidades de classe dos nossos
aprendizes e que censura, na sala de aula, uma conversa franca e democréatica sobre as
desigualdades sociais.

Como integrantes da comunidade de praticas que essa pesquisa-a¢do fomentou, penso

gue Ana, Clara e Janaina puderam, juntas, articular melhores formas de resistir a discursos
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essencializadores sobre classe social. Essas resisténcias, que se fazem concretas na maneira
como nos enxergamos como professores e nos planos que elaboramos para as nossas aulas, foi,
creio, o que ficou mais marcado nas mudancas que se fizeram aparentes ao término do curso.
Por isso, retorno, a guisa de conclusdo deste trabalho, a duas questdes que sdo, aqui,
fundamentais. A primeira diz respeito ao questionamento trazido sobre o papel da pesquisa-
acdo com professores da rede publica. Enquanto o conhecimento produzido pelos debates
académicos estiver cercado pelos arames farpados que, tdo frequentemente, ainda representam
as universidades brasileiras — e ndo circulando livremente entre os profissionais que deles
podem se beneficiar, entre as paredes de uma escola publica, dentro da sala de aula e da sala
dos professores, nas reunides pedagdgicas e pelos corredores dessa escola — esse
conhecimento ndo terd o efeito de que precisamos tanto, isto &, ndo possibilitara as
transformac0es sociais que nos sdo urgentes. A segunda e Ultima questdo, que enfatizo nessas
consideracdes finais, remete a esperanca que deve pautar o trabalho com o letramento critico.
Conhecer o0 que ameaca a nossa democracia (e a democratiza¢do do acesso ao que torna nossas
vidas mais dignas) € importante; porém, ndo ha como buscar transformacdes sociais se nao
houver esperanca. Resistir enquanto professor/a é ter esperancas de que uma escola

transformadora é possivel.
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APENDICE 1. Proposta de curso enviada & EAPE

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
Sl Secretaria de Estado de Educagido
Centro de Aperfeigoamento dos Profissionais de Educacdo - EAPE

1. ASPECTOS ORGANIZACIONAIS

1.1 Proposta do curso: Desigualdade social e Letramento critico no ensino de linguas estrangeiras — Trazendo a realidade para o
planejamento das aulas

1.1.1( ) Proposta de Curso Estruturante

1.1.2 ( X ) Proposta de Curso Especifico

1.2 Proponentes

EAPE elou Setores da SEDF

Geréncia responsavel: Geréncia de formagao, Pesquisa e Desenvelvimento Profissional para as Etapas da Educagdo Basica - GETEB

Gerente: Gisele Ferreira Tacca E-mail: geteb.eape2017@gmail.com Telefone: 3901-2381

Articulador: Gisele Ferreira Tacca E-mail: geteb.eape2017@gmail.com Telefone: 3901-2381

Instituigdo Parceira da EAPE

Nome da Instituigdo: Universidade de Brasilia - UnB

Responsaveis pelo curso: Professores Luis Frederico Dornelas |E-mail luisfdconti@gmail.com; Telefone 61 98289-2912
Conti e Mariana Rosa Mastrella-de-Andrade marianamastrella@gmail.com
Articulador da EAPE E-mail Telefone
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1.3 Pablico

Professores/as de linguas (estrangeiras e/ou materna) das escolas regulares e dos ClLs da SEEDF.
1.4 Articulador da EAPE

1.5 Critérios para inscrigdo e selegio

Professores/as de linguas (estrangeiras e/ou materna) das escolas regulares e dos ClLs da SEEDF.

1.6 Divulgagio

Periodo
03 de julho a 14 de julho de 2017

Meios
Site da EAPE e da SEDF, lista de cursos da EAPE, comunicagdo com as escolas.
Responsavel pela divulgagido

A divulgacdo feita na pagina da EAPE, na lista de cursos da EAPE ficara sob a responsabilidade da EAPE. A divulgacéo Teita por
outras vias ficara sob a responsabilidade dos professores formadores.

1.7 Inscrigdo

Periodo
1° Periodo 03/07/17 a 14/07/117
2° Periodo 11/08/17 a 16/08/17

Local de Inscrigio: www.eape.se df. gov.br

1.8 Selegio
1°) Antiguidade — considerar-se-a o tempo de exercicio na rede publica da Secretaria de Estado de Educaco do Distrito Federal.

2°) Etario — considerar-se-a a idade do candidato.
3°) Sorteio

1.9 Carga horaria total: 40 horas
1.10 Modalidade/distribui¢do da carga horaria do curso
( x ) Presencial

( ) Hibrido

Carga horaria direta 30 horas.

Carga horaranoAvA |

Carga horaria indireta 10 horas

Carga horaria total do curso 40 horas.

1.11 Realizagio do Curso

Turma Lacal Enderego ‘ Periodo Dia da semana Turno
‘ Inicio ‘ Término ‘ M v ‘ N
A Sede da EAPE SGAS 907 - Brasilia, DF, 70390-070. ‘ldh ‘17h ‘ Sexta-faira ‘ X ‘
1.12 Vagas

As vagas serdo abertas para 30 professores participantes, conforme a seguinte distribuicdo: 15 professores/as efetivos ou temporarios
de linguas estrangeiras de escolas regulares da SEEDF, 5 professores/as de lingua materna (temporarios ou efetivos) de escolas
regulares da SEEDF e 10 professores/as efetivos ou temporarios dos Centros interescolares de Linguas da SEEDF

2. ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS

21 Objetivo geral do curso

Com base nas leituras e debates sobre textos que tratem de Leframento critico e de identidades de classe social, 0 curso visa criar um
espago para reflextes sobre como as realidades sociais de nossos alunos tém sido retratadas em nossos materiais didaticos e sobre
como guestdes de exclusdo e desigualdade podem ser trazidas para o planejamento das aulas de linguas
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2.2 Justificativa

Nos ultimos anos, o Brasil e o mundo tém assistido a um aumento progressivo dos indices de desigualdade. Dados sobre
desemprego, a fome, a falta de acesso ao saneamento, & agua potavel, a educacdo e a outros direitos basicos endossam esses indic
Neste contexto, a escola e os/as educadores/as tém um papel fundamental. Perspectivas pedagdgicas que escolhem ignorar esse f
contribuem para a legitimacdo e para a reproducdo das desigualdades. No centro dessa problematica encontra-se a lingua, que n&
vista como um meio politicamente neutro de representacdes do mundo, mas como um veiculo ideologico, constituindo e constituida |
este mundo. Por isso, professoras/es de linguas, uma vez conscientes de como podem, através delas, corroborar ou, ao contra
posicionar-se criticamente face ao status quo, precisam de um espaco onde possam trocar experiéncias com seus pares e com e

refletir sobre formas de problematizar, em suas salas de aula, questdes de classe e de exclusdo social.

2.3 Fundamentagdo tedrica

Segundo os documentos oficiais que orientam o ensino de linguas no Brasil, como os Parametros Curmiculares Nacionais
(BRASIL, 1998), as Orienta¢cfes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2008) e também o Curriculo em Movimento da
Secretaria de Estado de Educacdo do DF (DISTRITO FEDERAL, 2013), o ensino de linguas precisa ser pautado por uma nocao
de cidadania critica. 1sso implica em compreender os processos de ensino e aprendizagem ndo simplesmente como aquisicdo de
habilidades linguisticas, mas, antes, como o desenvolvimento de recursos linguistice-discursivos que permitam aos/as
cidadaos/a@s fazer uso das linguas para a vida e a pratica sociais. Nessa perspectiva, tomamos como fundamental para a
fundamentacdo tedrica do curso que aqui se pretende as bases dos Letramentos Criticos (Monte-Mor, 2006; Jenkins, 2010),
segundo as quais a lingua & pratica social e, portanto, ensinar e aprendé-la requer vivéncias em praticas sociais que tém as
linguas como meio e constituicdo. Com isso, a teoria dos Letramentos Sociais e dos Letramentos Criticos sdo também
fundamentais para o planejamento de aulas, prevendo que o ensino de linguas deve ser situado e ndo abstrato, o que implica em
um planejamento cuidadoso e, ac mesmo tempo, relevante para a vida dos/as aprendizes.

Juntamente com essa visdo de ensino de linguas na via dos Letramentos Sociais e Criticos, trazemos aqui a necessidade de
entender que a tematica “desigualdade social” pode ser problematizada de diferentes maneiras nas aulas de linguas e, assim,
tornar-se fator produtivo para:

1) o desenvolvimento de uma consciéncia critica, advinda de praticas de ensino situadas e contextualizadas;

2) a promocdo de andlise de materiais didaticos, considerando os documentos nacionais e locais que orientam o ensino de lingua
para a formacdo de cidaddos/as criticos/as;

3) a elaboragdo de material didatico (com uso de textos, videos, musicas, etc.,) que enfoque uma formacao cidada critica;

4) o planejamento de aulas mais situadas e menos abstratas, que discutam questdes mais proximas das realidades sociais dos/as
aprendizes.

2.4  Objetivos especificos quanto as aprendizagens esperadas
Com o curso, espera-se que ofa professor/a possa desenvolver competéncias e habilidades tecrico-praticas em relacdo ao:

1. Ensino de linguas pela via dos Letramentos Sociais e Letramentos Criticos
2. Planejamento de aulas situadas e contextualizadas, segundo os Leframentos Criticos, em relacdo a questdes de desigualdades
sociais.

2.5 Conteldos/temas abordados que serdo listados para fins de certificagdo (seguir ordem alfabética de temas ou assuntos)
Identidades de classe social, questdes de desigualdade e exclusdo e como elas permeiam as paredes de nossas salas de aula;

Letramentos sociais e letramentos criticos; Linguagem, discurso e identidades.

2.6 Cronograma do curso

Data (dia e més) Conteudos/estratégias/procedimentos de ensino Estratégias e procedimentos avaliativos
(processuais e final)

25/08 Apresentacdo; Leitura da ementa; Um debate inicial sobre classes
sociais, desigualdade, o contexto das escola plblicas do DF e o papel
da/o professor/a de LEM: como estamos envolvidos?

01/09 Letramento critico e o ensino de LEM: do que falamos quando Horas diretas: discussdo do texto indicado e
aprendemos uma lingua estrangeira? elaboragdo coletiva de uma lista de critérios para
Texto a ser discutide: KLEIMAN, A. Preciso ensinar o letramento? planejamentos de aulas de linguas segundo a
N&o basta ensinar a ler e a escrever? Linguagem e Letramento em teoria de letramentos.
Foco. Ministério da Educacéo. 2005-2010. Horas indiretas: elaboracdo de um plano de aula

para Ensino Fundamental ou Ensino Médio na
perspectiva do texto lido

15/09 Linguagem, discurso e identidades: o que tem a lingua a ver com Horas diretas: discussdo sobre a lista elaborada
desigualdade e exclusdo? no encontro anterior e analise de um plano de aula
Texto a ser discutido (continuagdo): KLEIMAN, A. Preciso ensinar o a luz dos critérios listados na perspectiva de
letramento? N&o basta ensinar a ler e a escrever? Linguagem e letramentos. Discussdo sobre o texto de Brian
Letramento em Foco. Ministério da Educac&o. 2005-2010. Street (Letramentos sociais).

STREET. B. V. [leframentos sociais: abordagens criticas do
letramento no desenvolvimento, na etnografia e mna educagdo.
Trad.: Marcos Bagno. So Paulo: Parabola Editorial. 2014.
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29/09

classes sociais?

Desigualdade social no DF, no Brasil € no mundo: como pensamos as

Horas diretas: atividades e discussdes; horas
indiretas: leituras e planejamentos de aulas.

06/10 O livro e outros materiais didaticos: que narrativas estdo neles Horas diretas: atividades e discussdes; horas
representadas? indiretas: leituras e planejamentos de aulas.
20/10 Meritocracia e liberalismo: que influéncias tém estes discursos no Horas diretas: atividades e discussdes; horas
processo de ensino-aprendizagem? indiretas: leituras e planejamentos de aulas.
2710 As naturalizacGes do dia-a-dia das nossas salas de aula: como Horas diretas: atividades e discussdes; horas
problematizar junto as/aos nossas/os alunas/os as questdes de classe? indiretas: leituras e planejamentos de aulas.
10/11 Discursos liberais sobre o/a bom/boa aprendiz: quem & ele/ela? Horas diretas: atividades e discussdes; horas
indiretas: leituras e planejamentos de aulas.
1711 Alguns exemplos de planejamentos de aulas e atividades criticas: o Horas diretas: atividades e discussdes; horas
que podemos aprender com eles? indiretas: leituras e plangjamentos de aulas.
24/11 ApresentacGes dos planejamentos desenvolvidos: uma conclusdo? Apresentacdes
2.7 Recursos didatico-pedagogicos
Projetor multimidia para projecdo de videos, musicas, documentarios, etc. Caixa de som. Quadro branco. Copias de textos e
materiais.
2.8 Certificagio de formador, palestrante, convidado ou colaborador

No caso do formador possuir alguma deficiéncia lista-la no campo Especial

Matricula

Nome e titulagdo

Especial

Conteudos / temas
ministrados

Carga horaria Periodo Turma

0230502-X

Luis Frederico Domelas
Conti (Professor da SEEDF)

Conteudos relativos
aos seguintes
encontros (conforme
listado no item 2.6):

- 29/09 (letramento
critico e as
desigualdades como
questdes para a sala de
aula de linguas)

- 06/10 (analise de
livros didaticos,
desigualdades sociais
e letramentos 1)

30 horas
(sendo 21
horas diretas e
9 horas
indiretas)

De 29/09 a 24/11 A

- 20/10 (meritocracia e
liberalismo como
questdes para aulas de
linguas)

-27110
(problematizando
questdes de classe em
sala de aula)

- 10/11 (discursos
liberais —
conscientizagao para
aulas de linguas)
-17/11 (revisdo das
tematicas discutidas e
planejamentos de aulas
relevantes paraa
aprendizagem de
linguas)

- 24/11 (revisdo das
tematicas discutidas e
planejamentos de aulas
relevantes paraa
aprendizagem de
linguas)

Mariana R. Mastrella-de-
Andrade (Professora do
Departamento de Linguas
Estrangeiras e Tradugdo, do
Instituto de Lefras, da UnB —
matricula FUB 1039288)

Conteldos relativos
aos seguintes
encontros (conforme
listado no item 2.6):

- 25/08 (introdugdo a
tematica do curso)

- 01/09 (introdugdo aos
sentidos de
letramentos)

- 15/09 (planejamento
de aulas para
letramentos 1)

- 29/09 (planejamento
de aulas para
letramentos 2)

10 horas

diretas De 29/09 a 24/11 A
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professores de linguas estrangeiras: principios e praticas. Goiénia: UFG, p. 57-80, 2012.
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3. ASPECTOS INSTITUCIONAIS

O Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacdo, Esporte e Lazer - EAPE é responsavel, entre outros, por:

B aprovar a proposta de curso;
. acompanhar a execucdo do curso por meio de um articulador da EAPE;
. aplicar a avaliagdo institucional do curso.

Para tanto, serdo implantadas as acdes a seguir.

* Ata de Frequéncia

Utilizar a ata de frequéncia eletrdnica, implantada na EAPE, conforme orientacdes constantes na Portaria n® 35, de 20 de fevereiro
de 2014, sob a responsabilidade do Setor de Documentagdo da EAPE (das 8h as 12h ou das 14h as 17h).

. Avaliagdo do Curso

A EAPE fara a avaliacdo institucional do curso por meio eletrénico no site de avaliacdo de cursos da EAPE. Serdo aplicadas as
avaliagdes processual e final, conforme orientagdes da Geréncia de Pesquisa, Avaliagdo e Incentivo ao Desenvolvimento
Profissional (das 8h as 12h ou das 14h as 17h).

. Relatorio

O Relatorio Final de Curso devera ser elaborado conforme orientagfes do setor responsavel da EAPE.
+ Certificado

O certificado sera emitido por meio eletrénico, conforme orientaces constantes na Portaria n® 35, de 20 de fevereiro de 2014, sob
a responsabilidade da EAPE.

Sera exigido 100% de frequéncia, admitindo-se 20% de faltas justificadas.
A emissdo do certificado sera liberada apds a habilitagdo do cursista pelo professor formador.
Autorizagdo Final do Curso

A apreciacdo e a aprovacdo do curso estdo sob a responsabilidade da Chefia, da Diretoria de Formacdo Continuada, Pesquisa e
Desenvolvimento Profissional — DIDEP e de suas geréncias e em consonancia com as politicas publicas de educaco do Distrito
Federal.

Desigualdade social e Letramento critico no ensino de linguas estrangeiras — Trazendo a realidade para o planejamento das aulas

Jiretoria de Formagao Continuada, Pesquisa e Geréncia Chefe da EAPE

Desenvolvimento Profissional — DIDEP
i 2017 i f2017
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+ Ata de Frequéncia

Nome do curso: Desigualdade social e Letramento critico no ensino de linguas estrangeiras — Trazendo a realidade para o jCarga hordria do N2 de encontros:
planejamento das aulas curso: 40h 10
Docente Matricula Carga Hordria N2de Distribuigdo das turmas

do docente parafturmas

certificacio Segunda-feira | Terca-feira Quarta-feira | Quinta-feira | Sexta-feira

MIVINIM|IV]IN]IM]| V[ N|IM|VINM]IV/|[N

l_uis Frederico Dornelas Conti 230502-x 30h

01 X
Mariana R. Mastrella-de-Andrade 10h
Total Geral 01
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APENDICE 2. Ementa do curso entregue as participantes no primeiro encontro
conforme requisicdo da EAPE

GOVERNO DE "
BRASILIA =) B
Secretaria de Estado de Educagdo ] a P

PROFISSIONAIS DE EDUCAGAO. U n B

do Distrito Federal
Desigualdade social e Letramento critico no ensino de linguas:
Trazendo a realidade para o planejamento das aulas

Prof. Luis Frederico Dornelas Conti

Prof2. Mariana Rosa Mastrella-de-Andrade

Periodo: 22/2017, 14h as 17h, Sexta-feira

Carga horaria: 40 horas (30 horas diretas e 10 horas indiretas)

EMENTA:
Identidades de classe social, questdes de desigualdade e exclusdo e como elas permeiam as paredes de
nossas salas de aula; letramentos sociais e letramentos criticos; linguagem, discurso e identidades.

OBIJETIVOS:

Desenvolver competéncias e habilidades tedrico-praticas em relacdo ao ensino de linguas pela via dos
letramentos criticos e ao planejamento de aulas situadas e contextualizadas, segundo os letramentos
criticos, em relacdo a questdes de desigualdades sociais.

METODOLOGIA:
Leituras tedricas, debates, atividades individuais e em grupo, planejamentos de aulas, apresentacdes.

AVALIACAO:

e Participacdo nas discussdes (40%, dos quais 20% para o engajamento nos debates em sala e 20% para
a elaboracdo das perguntas favorecedoras, conforme cronograma);

e Planejamentos de aulas (40%: 10% para cada uma das 4 aulas planejadas ao longo do curso);

e Apresentacdo do planejamento final (20%).
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Calidoscdpio (Unisinos), vol. 5, n. 1, p. 5-14, 2007.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais para o terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: lingua estrangeira. Brasilia: MEC/SEF,
1998.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica. Linguagens, Codigos e suas tecnologias.
Orientac®es curriculares complementares aos Parametros Curriculares. Ministério da Educacao,
Secretaria de Educacdo Média e tecnoldgica. Brasilia: MEC; SEMTEC, 2002.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC/SEF, 2017.

BRASIL, Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Basica. Orientacdes Curriculares para o Ensino
Médio. Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias. Vol. 1, Capitulo 3, Brasilia, 2006.

CAMARGO, M.; FERREIRA, A. de J. O racismo cordial no livro didatico de lingua inglesa aprovado pelo
PNLD. In: Revista da ABPN, v.6n. 12, p. 177-202, 2014.
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LANKSHEAR, COLIN; KNOBEL, MICHELE. New literacies: changing knowledge and classroom learning.
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MEDRADO, B. P.; REICHMANN, C. L. Projetos e praticas na formacdo de professores de lingua inglesa.
Jodo Pessoa, Editora Universitaria da UFPB, 2012.

MENEZES DE SOUZA, L. M. T. Para uma redefinicdo de Letramento Critico: conflito e producdo de
significacdo. In: MACIEL, R. F.; ARAUJO, V. de A. (Orgs.) Formacdo de professores de linguas: ampliando
perspectivas. Jundiai:Paco editorial, 2011.

ORTENZI, D. GIMENEZ, K; GIMENEZ, T.; CRISTOVAQ, V. L.; FURTOSO, V. B. Roteiros Pedagdgicos para a
Pratica de Ensino de Inglés. Londrina, Editora Eduel, 2008.

PESSOA, R. R.; URZEDA-FREITAS, M. T. de. Ensino critico de linguas estrangeiras. In: FIGUEIREDO, F. J. Q.
de. (Org) Formacao de professores de linguas estrangeiras: principios e praticas. Goiania: UFG, p. 57-80,
2012.

ROCHA, C. H. Reflexdes e propostas sobre lingua estrangeira no ensino fundamental I: plurilinguismo,
multiletramentos e transculturalidade. Campinas, SP: Pontes, 2012.

SANTOS, G. N. dos; MASTRELLA-DE-ANDRADE, M. R. O ensino de lingua inglesa e a identidade de classe
social: alguns apontamentos. Trabalhos em Linguistica Aplicada (UNICAMP), vol. 55, no. 3, p. 541-63,
2016.

SOARES, M. Linguagem e escola: uma perspectiva social. 82 edicdo. S3o Paulo: Atica, 1991.

SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. Sdo Paulo: Auténtica, 1999.

STREET, B. V. Letramentos sociais: abordagens criticas do letramento no desenvolvimento, na etnografia
e na educacdo. Trad.: Marcos Bagno. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2014.

CRONOGRAMA:
Encontro | Data Programacdo Observagdes
1 25/08 | Apresentacdo; Leitura da ementa; Um debate inicial

sobre classes sociais, desigualdade, o contexto das
escola publicas do DF e o papel da/o professor/a de
LEM: como estamos envolvidos?

2 01/09 | KLEIMAN, A. Preciso ensinar o letramento? N&o basta
ensinar a ler e a escrever? Linguagem e Letramento
em Foco. Ministério da Educac¢do. 2005-2010.

3 15/09 | Continuagdo do texto de Kleiman. Elaboragdo de um plano
de aula (12) para Ensino
STREET, B. V. Letramentos sociais: abordagens criticas | Fundamental, Ensino
do letramento no desenvolvimento, na etnografia e na | Médio ou CIL na
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educacgdo.
Trad.: Marcos Bagno. Sdo Paulo: Parabola Editorial,
2014.

perspectiva do texto
lido.

4 29/09 | SOARES, M. Linguagem e escola: uma perspectiva Elaboragdo de perguntas
social. 82 edicdo. S3o Paulo: Atica, 1991. sobre o livro de Soares
gue esclarecam duvidas
e que promovam
discussdes.

5 06/10 | Continuacdo do texto de Soares. Elaboracdo de um plano
de aula (29) na
perspectiva dos textos
lidos até o momento

6 20/10 | FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz | Elaboracdo de perguntas

e Terra, 1975. sobre o livro de Freire
gue esclarecam duvidas
e que promovam
discussdes.

7 27/10 | SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. Elaboracdo de um plano

S3o Paulo: Auténtica, 1999. de aula (39) na
perspectiva dos textos
lidos até o momento.

8 10/11 | MENEZES DE SOUZA, L. M. T. Para uma redefini¢do de | Elaboragdo de perguntas

letramento critico: conflito e produgdo de significagdo. | sobre os textos de

In: MACIEL, R. F.; ARAUJO, V. de A. (Orgs.) Formacao Menezes de Souza e de

de professores de linguas: ampliando perspectivas. Pessoa e Urzéda-Freitas

Jundiai:Paco editorial, 2011. gue esclarecam duvidas
e que promovam

PESSOA, R. R.; URZEDA-FREITAS, M. T. de. Ensino discussoes.

critico de linguas estrangeiras. In: FIGUEIREDO, F. J. Q.

de. (Org.) Formacao de professores de linguas

estrangeiras: principios e praticas. Goiania: UFG, p.

57-80, 2012.

9 17/11 | ApresentagBes dos planejamentos desenvolvidos. Elaboracdo de um plano
de aula (42 e Gltimo) na
perspectiva dos textos
lidos (a ser
apresentado).

10 24/11 | Continuacdo das apresentacBes; Encerramento.
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APENDICE 3. Termo de consentimento assinado pelas participantes

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado/a a participar da pesquisa intitulada “Desigualdades
sociais e letramento critico: articulando possibilidades em um curso de formacgdo
continuada para professores/as da rede publica do DF”, sob a responsabilidade do
pesquisador Luis Frederico Dornelas Conti e sob a orientacdo da professora Mariana Rosa
Mastrella-de-Andrade.

Nessa pesquisa discutiremos questdes relativas a identidades de classe social,
desigualdade e exclusdo, como essas questdes adentram as nossas salas de aula das mais
diversas formas e que dificuldades podemos enfrentar para problematizarmos essas questes
durante as nossas aulas. Pesquisas como esta fazem-se importantes por quatro diferentes
motivos. Primeiramente, pela escassez de trabalhos sobre o tema na area da linguistica
aplicada (Block, 2014). Em segundo lugar, como argumentam Greenwood e Levin (2006), ha a
necessidade de uma democratizacdao dos conhecimentos produzidos pelas universidades,
tornando-os acessiveis a todos que deles puderem se beneficiar — e a pesquisa-a¢cdo tem um
papel primordial nessa democratizacdo. Em terceiro lugar, este trabalho se dd em um
momento extremamente propicio para tais debates, dados o contexto politico em que se
encontra atualmente o Brasil e a ameaca impendente do PL 867/2015, conhecido
popularmente como “Projeto Escola Sem Partido” (que ataca de forma direta, dentro de
nossas salas de aula, tanto a necessaria pluralidade de pensamentos e opinides quanto a
possibilidade de discussGes sobre tais questdes sociais). Por fim, devemos trazer para o centro
da discussdo, na linguistica aplicada, a questdo da posicdo que assume a escola (e, nela, os/as
professores/as de linguas) no que diz respeito a reproducdo das desigualdades sociais.

Para a pesquisa, serdo utilizados entrevistas, questiondrios e sessdes reflexivas. Em
nenhum momento vocé sera identificado/a e a sua identidade continuara sendo preservada
apos a publicacdo dos resultados. Vocé ndo terd nenhum gasto ou ganho financeiro por
participar da pesquisa. Uma vez finalizada a redacdo da dissertacdo, ela sera disponibilizada
aos/as participantes em tempo habil para analise, antes da defesa, para eventuais
consideragdes. Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem
nenhum prejuizo ou coagao.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé.
Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com (61) 98289-2912,
ou pelo e-mail: luisfdconti@gmail.com.

Brasilia, de de 2017.

Eu, ,
CPF: , aceito participar do projeto citado acima,
voluntariamente, apods ter sido devidamente esclarecido. Sugiro que meu pseudonimo para
referéncia durante a pesquisa seja:
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APENDICE 4. Planejamentos elaborados com a ajuda da professora Mariana ao longo
do curso

4.1. Primeiro planejamento, elaborado em 24/08/2017

1) Apresentacdo (profs. e alunas/os).
2) Dinamica de apresentacdo — quem sao vocés? (Slide com fotos)
3) Discussdo inicial (diagndstica e introdutéria). Algumas perguntas norteadoras

a. Vocé acha que questdes de desigualdade influenciam o processo de
ensino-aprendizagem de uma lingua? Por qué? Como?

b. Como o/a professor/a e a instituicdo escolar estdo envolvidos/as na
manutencdo/transformacao dessa realidade? Que influéncia tem
essa consciéncia no préprio processo de ensino-aprendizagem?

¢. Como podemos nos tornar mais conscientes desse papel?
Encontramos dificuldades em trabalhar questGes de desigualdade
em uma sala de aula de lingua (materna ou estrangeira) de uma
escola publica do DF? Por qué? Quais?

Que possibilidades concretas de agdo/resisténcia temos?

f. Que concepgdes de ensino, de lingua e de classe social se
interseccionam nos nossos planejamentos? Que consequéncias
podem ter cada uma dessas concepgdes nesses planejamentos?

4) Por que vocé escolheu este curso? O que vocé espera deste curso? O que gostaria de ter nos
encontros do curso? O que ndo gostaria de ter?

5) Leitura da ementa; explicagdes.

6) Convite para participa¢do na pesquisa-agdo — apresentar os objetivos da sua pesquisa, o
conceito de pesquisa-acao.

a. Oque é aproposta de pesquisa e como ela interfere no método
utilizado no curso

b. Objetivos gerais
Questdes éticas
Leitura do Termo de Compromisso

4.1.1. Exemplo de slide do primeiro planejamento

Vocé acha que questdes de desigualdade influenciam o
processo de ensino-aprendizagem de uma lingua? Por qué?
Como?

Como o/a professor/a e a instituicdo escolar estdo
envolvidos/as na manutengao/transformacdo dessa
realidade? Que influéncia tem essa consciéncia no proprio
processo de ensino-aprendizagem?

Como podemos nos tornar mais conscientes desse papel?

4.2. Segundo planejamento, elaborado em 31/08/2017

1) Icebreaker: fearin a hat.
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2) Introduzir a discussao do texto de Kleiman: O que acharam? Como foi a experiéncia de ler o
texto?

3) Pedir que facam relagBes entre as imagens dos slides e passagens/ideias do texto

4) Discussdo de um plano de aula com base no texto de Kleiman.

5) Pedir que facam, em pares, uma lista dos principios que uma aula devera seguir para situar-
se na perspectiva do letramento.

6) Compartilhamento dos principios das listas e elaboracdo coletiva de uma lista (usar
computador para escrever critérios, que serdo projetados).

7) Selegdo do texto a ser usado no planejamento. De que maneiras ele poderia se tornar uma
aula na perspectiva de Kleiman?

4.2.1. Plano de aula criticado

PLANO DE AULA

Turma: Inglés iniciante, nivel 2 Faixa etdria: 14-16 anos Duragao: 90’
Objetivos gerais: Os alunos poderdo compreender e produzir frases (afirmativas, negativas e
interrogativas) com o modal can.

Objetivos especificos: Os alunos poderdo falar de habilidades, possibilidades, pedidos e permissdes
para se referirem a si mesmos e a outras pessoas.

Warm up (15’): Jogo de mimica/imagem e a¢do. Fazer um brainstorm de verbos que os alunos ja
aprenderam. Escrevé-los no quadro. Pedir que, um por vez, encenem a acdo de um verbo a sua escolha,
enguanto os outros alunos tentam adivinhar qual o verbo escolhido.

Presentation (20’): Usar alguns dos verbos da atividade anterior para perguntar aos alunos, por
exemplo, “Can you swim?”, “Can you fly?”, “Can you speak Spanish?”, etc.

Escrever ao menos quatro dessas perguntas no quadro. Elicitar respostas. Escrever respostas curtas e
suas versoes completas. Usar dois exemplos de respostas afirmativas (na primeira e na terceira pessoa)
e dois exemplos de respostas negativas (com e sem contragao).

Perguntar aos alunos: Quais frases sdo perguntas? Quais sdo respostas? A posicdao do verbo can
permaneceu igual nessas frases? Nas afirmativas, o verbo can sofre alguma alteragdo em funcdo do
sujeito? Nas negativas, onde vem o advérbio de negacdo? Olhando para esses exemplos, depois de
can nés utilizamos to?

Practice (25’): Entregar hand-out com atividades. Sdo duas atividades: a primeira consiste em didlogos
curtos, nos quais algumas das frases (perguntas e/ou respostas) estdo embaralhadas; a segunda, em
perguntas relativas as habilidades naturais de certos animais (“Can the dog swim?”, “Can the fish fly?”),
que os alunos responderao segundo seu conhecimento prévio sobre eles.

Corregdo em pares antes da corre¢do com o grupo todo. Na corregdo, o professor faz com a turma
uma atividade de repeticdo para que todos se apropriem da prontncia e da entonacgdo das frases.
Production (30’): Jogo com bola e flashcards com imagens representando acbes. O professor
embaralha os flashcards e ilustra a atividade com o primeiro aluno.

Os alunos formam um circulo. O primeiro aluno pega um flashcard, mostra a imagem para os outros,
escolhe um de seus colegas e joga a bola para ele. Enquanto joga a bola, faz uma pergunta com a acdo
representada no flashcard e com o verbo can. O segundo aluno pega a bola e responde
verdadeiramente a pergunta que lhe foi feita. Assim continua o jogo.

4.2.2. Exemplos de slides do segundo planejamento
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Seg. a Sex. 71— 107§
B VERIFIQUE PLACA
' E DIA DA SEMANA
s b v

1. “Letramento’ é um conceito criado para
referir-se aos usos da lingua escrita ndo somente
na escola, mas em todo lugar.” (p. 5)

2. “Os pesquisadores que comecaram a estudar,
em diversos paises, as funcdes e praticas da
escrita e seus impactos na vida social, eram
cientistas sociais.” (p. 9)

4.3. Terceiro planejamento, elaborado em 12/09/2017

1) Ice breaker: Um dia ruim
- Cada aluna escreve em tiras separadas trés coisas ruins que podem acontecer num dia de m4 sorte
na escola.
- Embaralham-se as tiras.
- Cada aluna pega uma tira e encena o que pegou. As outras tentam adivinhar o que é.
2) Atividade de revisdo sobre o texto (e introduc¢do a conversa)
- Formam-se pares.
- Cada par recebe uma das fotografias que apareceram na ultima aula e conversam por dois minutos
sobre o que se lembram (Como ela se relaciona com uma ideia do texto?)
- Os pares alternam as fotografias.
- No fim, cada par mostra a fotografia com que ficou e explica para os outros o que disseram sobre
ela.
3) Atividade deixada da aula passada (lista de principios)
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- Os pares permancem juntos e fazem listas com os principios que deve seguir uma aula segundo a
perspectiva do Letramento em Kleiman.
- Depois, o professor escreve no computador (com o data show) os itens que forem ditos e, juntos, o
grupo elabora uma lista Unica.

4) Anélise dos planos em pares/Elaboracdo de um novo plano
- As alunas conversam sobre os planos que trouxeram de casa. Buscam encontrar quais elementos de
seus planejamentos se encaixam nos principios listados pelo grupo.
- Por fim, os pares elaboram um novo planejamento, utilizando elementos dos dois planos.

5) Apresentagdo dos planos para os outros pares
- O grupo todo conversa sobre os novos planejamentos feitos.

4.4. Quarto planejamento, elaborado em 27/09/2017

1) Provocagao:
- Escrever no quadro: “A politica é a guerra por outros meios. - Foucault”. Perguntar o que pensam.

2) Warm-up: desafio das classes de palavras.
- O que acharam/como foi ler o texto de Schlatter?
- Dizer que jogardo um jogo e dar as instrucdes. O tema é "Ideias contidas nos dois textos que lemos".
- A primeira aluna diz uma palavra dentro deste tema definido. A aluna seguinte responde com uma
palavra na mesma classe de palavras que também se relacione aos textos. Em seguida, essa mesma
aluna diz uma nova palavra (dentro do tema) e assim segue o jogo.

3) Revisdo do texto:
- Pedir que as alunas associem palavras (nos slides), encontradas no texto de Schlatter, ao que a autora
quer dizer com elas no texto.
Palavras:
propdsitos; dialdgicas; analista; persuadindo; situagOes; fungbes; resposta; politica.

4) Discussdo usando perguntas elaboradas pelas participantes:
- A primeira aluna |é sua primeira pergunta. O grupo debate. Continua-se até que duas ou trés voltas
sejam concluidas ou até que ndo haja mais novas perguntas (dependendo do tempo).

5) Analise dos planos trazidos na semana anterior:
- As alunas conversam em pares sobre seus planos de aula e sobre como, se possivel, poderiam
melhora-los.

- As alunas apresentam seus planos para o restante do grupo.

4.4.1. Exemplo de slide do quarto planejamento
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4.5. Quinto planejamento, elaborado em 04/10/2017

1) Pre-reading: Jotto (jogo para revelar uma expressao)
- Explicar que leremos um artigo de jornal cujo tema deve ser decifrado e dar as instru¢des do jogo.

Expressdo a ser revelada: "Concentracdo de renda".

2) Dividir a turma em dois grupos e entregar os artigos (um para cada grupo).
Artigo 1) https://brasil.elpais.com/brasil/2017/09/22/politica/1506096531_079176.html
Artigo Il) https://brasil.elpais.com/brasil/2017/01/13/economia/1484311487 _191821.html
- Pedir que expliquem para o outro grupo sobre o que fala o artigo que receberam. Pela natureza do

tema, uma discussao sucedera naturalmente.

3) Atividade sobre o 19 capitulo de Linguagem e Escola (slides)

- Perguntas sobre os capitulos lidos.
4) Analise dos planos
- Em pares, as participantes comentam seus planos e sugerem melhorias onde for possivel.

- Abre-se a conversa, e cada participante apresenta seu planejamento para o restante do grupo.

5) Momento de reflexdo sobre as dificuldades encontradas durante a elaboragdao de um plano

dentro da perspectiva do Letramento critico.
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4.5.1. Exemplos de slides do quinto planejamento

1. "A escola que seria para o povo &, na verdade, contra o povo."
Como Magda Soares chega a essa conclusdo?

2. Trés discursos ideoldgicos que buscam explicar essa contradicdo sdo examinados
pela autora. Quais sdo eles?

3. Das palavras abaixo, usadas pela autora, quais melhor se relacionariam a cada
um desses trés discursos?

desvantagem
aptiddo preconceito
dom inteligéncia
discriminagao déficit marginalizagdo
deficiéncia
talento caréncia

1. "A escola que seria para o povo é, na verdade, contra o povo."
Como Magda Soares chega a essa conclusdo?

2. Trés discursos ideoldgicos que buscam explicar essa contradi¢do sdo examinados
pela autora. Quais sdo eles?

3. Das palavras abaixo, usadas pela autora, quais melhor se relacionariam a cada
um desses trés discursos?

talento aptiddo inteligéncia

N
dom
desvantagem preconceito
déficit «—— deficiéncia — marginalizacao
caréncia ¥~ discriminagao

4.6. Sexto planejamento, elaborado em 18/10/2017

1) Warm up (what motivates you?)

2) Atividade de revisdo do texto. (Slides)

3) Debate com as perguntas trazidas pelas participantes.
(coffee break)

4) Reflexdo final: conversa sobre os planos para a proxima aula.
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a. Como este texto de Soares nos ajuda a pensarmos 0 nosso proximo
planejamento?

b. Como podemos pensar as dificuldades mencionadas no ultimo
encontro a partir deste texto e dos outros dois textos discutidos?

4.6.1. Exemplo de slide do sexto planejamento

+ EE— 1. Com base em nossa leitura do texto de Scares, como
N poderiamos relacionar as palavras a seguir?

4.7. Sétimo planejamento, elaborado em 26/10/2017
1) Warm up: Brainstorm Race

- Em pares ou pequenos grupos, as participantes tentam anotar em 5 minutos o maior nimero de
frases e comentarios que podem-se ouvir sobre alunos na sala de professores ou em um conselho de
classe. Ex: Ele ¢ um bom aluno; Ele ndo faz tarefas; Ele estuda bastante, etc.

- Depois, os pares ou pequenos grupos pensam em como categorizariam as falas, quantas categorias
usariam e quais.

- Por fim, os pares ou pequenos grupos apresentam suas categorias e explicam por qué as
escolheram para os demais.

2) Atividade de revisdo dos trés textos (Slides):

A. Revisdo:

- Imaginem que a imagem (no slide) é uma ilustracao do livro de Angela Kleiman. Como esta autora
explicaria o que esta representado? E Schlatter? E Soares?

- Em que autora encontramos as seguintes citacdes? O que querem dizer com elas?

“(...) a escola que existe é antes contra o povo que para o povo” (Magda Soares, p. 9)

“Uma escola transformadora é, pois, uma escola consciente de seu papel politico na luta contra as
desigualdades sociais e econémicas (...)” (Magda Soares, p. 73)

“Ler é (re)agir criticamente de acordo com a expectativa criada pelo género discursivo. Ler envolve
decodificar, participar, usar e analisar o texto (...) para poder inserir-se de modo mais pleno e
participativo na sociedade.” (Margarete Schlatter, p. 13)

“Ndo estaremos persuadindo o educando quanto a natureza social da leitura se abordarmos o texto
como um conjunto de palavras a serem traduzidas ou como uma fonte de estruturas linguisticas para
exercicios gramaticais.”(Margarete Schlatter, p. 14)

“Se tudo que o aluno costuma escrever é o género redagdo escolar (...), como podemos esperar que
ele seja capaz de redigir uma carta a uma editora solicitando ajuda (...) para organizar uma feira de
livros na escola?” (Angela Kleiman, p. 32)

“(...) ambos - letramento e oralidade - referem-se aos usos da linguagem, ao discurso e, para alguns
autores, aos modos de organizar a realidade.” (Angela Kleiman, p. 42)

166



B. Reflexdo:

- Os trés textos lidos nos ajudaram a planejar as aulas?

- Que vantagens cada um dos textos teve? e desvantagens?

- Textos tedricos podem nos ajudar, considerando nossos contextos?

3) Anaélise dos planos em pares/em grupo.
4) Reflexdo sobre as dificuldades enfrentadas na elaboragdo dos planos e sobre como a teoria

ajuda ou deixa de ajudar nessa elaboragao.

4.7.1. Exemplo de slide do sétimo encontro

. %;m‘?

4.8. Oitavo planejamento, elaborado em 09/11/2017

1) Warmup: Jeopardy.

2) Lead-in: Reflexdo prévia sobre os discursos sobre desigualdade e livros didaticos.
- Como as desigualdades sociais podem aparecer nos nossos livros? Que identidades costumam ser
representadas neles? Que representacdes podem (deixar de) estar sendo feitas dessas identidades?
Que discursos sobre as desigualdades podem (n&o) estar presentes? (Discursos que as justificam ou
naturalizam? Que lhes opGem ou que abrem possibilidades para resisténcia?)

3) Apresentacdo (feita na JILAC).

4) Analise dos livros 1: Momento de leitura e de reflexdo individual.

5) Andlise dos livros 2: Momento de compartilhamento das reflexdes e de debate.
- Podemos subverter em nossas aulas os discursos (reproduzidos pelos livros) que naturalizam as
desigualdades sociais?

6) Andlise dos livros 3: Momento de producdo de atividades criticas baseadas nos livros.

167



4.9. Nono planejamento, elaborado em 15/11/2017

1) Provocagao
- Escrever no quadro em alfabeto fonético: “for those who say we (...) should not involve ourselves
with such concerns, | say we are already involved”. Podem adivinhar a frase?
/fa(r) 8avz hu: se1 wi: [ud not 1n'volv ava(r) 'selvz wib satf kan's3:(r)nz, a1 ser wi: 2:I'red1 a:r in'volvd/
- Quem somos “we” nessa frase? Quem sao “those”? E quais seriam os “such concerns”? Em que
contexto ela pode aparecer na apresentacao da Prof2 Mariana?

2) Apresentacdo da professora Mariana e debate

3) Discussao sobre o texto de Pessoa e Urzéda-Freitas
- Usar as perguntas trazidas. Se houver tempo, debater sobre as perguntas que o préprio texto
sugere e/ou perguntar que criticas/sugestdes podem ser feitas ao artigo.

4) Conversa sobre o plano de aula para a proxima (e ultima) aula
- Propor que cada uma escolha um dos recortes a seguir para elaborarem seu plano. Explicar que tém
a liberdade repetir o tema (se outra ja tiver escolhido), ou escolher mais de um.

”n u n u

“Classe e género”, “classe e raga”, “classe e sexualidade”.

4.10. Décimo planejamento, elaborado em 22/11/2017

1) Provocacdo:
"Once we used to send gunboats and diplomats abroad; now we are sending English teachers."
Robert Phillipson, em 1992, citando a fala de 1979 do entao diretor da International House (uma das
maiores franquias de centros de linguas do mundo).
- Discussdo sobre a razdo do ensino de inglés na escola publica e sobre o papel do professor.

2) Analise dos planejamentos (1):
- Pedir que as participantes facam uma lista dos principais temas abordados nos encontros do curso;
- Pedir que apresentem os planejamentos relacionando-os com os temas.

3) Andlise dos planejamentos (2):
- Slide com as seguintes perguntas para reflexao:
"Como discutir esse plano em relagdo ao primeiro plano elaborado? Ha diferengas? Como foi o
processo de elaborar este plano? O que vinha a mente enquanto estavam elaborando o plano? Que
exigéncias vocés se faziam? Que principios queriam contemplar? Algo mudou na pratica de
planejar?"

4) Conclus3o:
- Slide com as seguintes citacGes para debate:
"(...) os homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua inconclusdo. Ai se encontram as
raizes da educagdo mesma (...). Dai que seja a educagdo um fazer permanente." Paulo Freire, 1970.
"(...) aformacgdo docente é um projeto impossivel; ainda assim, essa formagdo docente é
necessaria." Alice Casimiro Lopes e Verdnica Borges, 2014.
- Slide com imagens. As participantes escolhem uma que sirva de metafora para seus desejos e
projetos para o futuro.
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4.10.1. Exemplo de slide do décimo encontro

"(...) 0s homens se sabem inacabados. Tém a
consciéncia de sua inconclusao. Ai se encontram
as raizes da educacao mesma (...). Dai que sejaa

educacao um fazer permanente."
Paulo Freire, 1970.

"(...)a formacao docente € um projeto impossivel;
ainda assim, essa formacao docente € necessaria."
Alice Casimiro Lopes e Verdnica Borges, 2014.
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ANEXO 1. Exemplos de atividades entregues pelas participantes ao longo do curso

1.1. Perguntas elaboradas por Ana para o quarto encontro

QL 'uw\.t);) o dudrata
( veri ro-deAna)
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1.2. Perguntas elaboradas por Clara para o quarto encontro

Vo . (Nome verdadeiro de Clara)

Cuwve 5 ADesk ool o oSt Cntace

WMendade n2 2.
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1.3. Perguntas elaboradas por Janaina para o quarto encontro
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1.4. Planejamento elaborado por Clara para o quarto encontro

Nome: (Nome verdadeiro de Clara)

Plano de Aula 1

Plano de aula

Curso: Desigualdade Social e Letramento Critico no Ensino de LE

Descrigdo das turmas

apresentem as conclusdes de seus grupos iniciais
ao restante da sala, procurando usar estrutura
linguistica trabalhada.

grupos, utilizando a estrutura gramatical de forma
menos controlada e procurando trabalhar de forma
critica o texto.

CURSO: E6
PROPOSTA DA AULA: Praticar comparativos e superlativos incentivando a reflexéo critica a partir de um texto motivacional para
discusséo.
PERIODO: 30 minutos
NUMERO DE ALUNOS: = 15 alunos
IDADES: >18 :
NIVEL LINGUISTICO: A2/B1 (Os alunos ja tiveram a oportunidade de praticar de forma controlada o uso de comparativos e
superlativos).

Procedimentos i

Conteudo e agdes do professor Agdes dos alunos Materiais/ Tempo
equipamentos

L necessarios.
Tempo total: 30’
Iniciar perguntando aos alunos o que eles Os alunos em trios elencam o que compram com Papel/lapis. 5
compram com frequéncia. Perguntar quanto frequéncia e as motivagdes. i
gastam e o que motiva as compras.
A partir das listas feitas, promover comparagdes Os alunos (nos mesmos grupos) irdo usar as formas de | Papel/lapis. 10’
entre o que os alunos consomem, utilizando comparativos e superlativos aprendidas anteriormente
comparativos e superlativos. (important, cheap, para elencar a importancia dos produtos que
good, bad, interesting, useful etc.). consomem no dia a dia.
Apresentar a foto/frase (anexo |) e incentivar os Incentivar os alunos a levantarem hipéteses sobre o Projetor; &
alunos a analisarem o texto em questdo. Anotar os | local onde tal texto estaria exposto, seu significado, se | lapis/papel.
comentarios mais relevantes no canto do quadro. concordam ou ndo com o proposto.
Relacionar a lista feita (0 que os alunos Incentivar os alunos a verificar a aplicabilidade da frase | Projetor. &
consomem) com o texto (texto motivacional da ao que eles compram. Comparar o texto ao
discusséo). entendimento e relagéo deles ao mundo do consumo,

utilizando ainda a estrutura em foco (comparativos e
superlativos)

Dividir os alunos em novos grupos, para que eles | Os alunos apresentardo suas conclusdes a diferentes Projetor. 3
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1.5. Planejamento elaborado por Ana para o sétimo encontro

PLANEJAMENTO PROFESSORA (Nome verdadeiro de Ana)

CONTEUDO: USO DO DICIONARIO/ DESIGUALDADE SOCIAL/ VERBO MODAL — SHOULD
SERIE: 7 °ANO

OBJETIVO GERAL: Desenvolver a capacidade de observagdo dos alunos
aos problemas sociais em seu meio, assim como promover estratégias de
amenizacdo ou até mesmo contribuigdo perante a problematica.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

1 - A partir da leitura de imagens, e da utilizagdo do verbo modal Should
identificar alguns problemas de desigualdade na escola.

2 — Compreender que as desigualdades sociais se faz no dia —a- dia pelo
fato da oposigdo entre pobreza e riqueza , que podemos constatar diante
das estatisticas e até mesmo pelos préprios meios de comunicagao.

Procedimentos:

e Levar um slide com diversas imagens que retratem a desigualdade
social, pedir para os alunos analisarem e apontarem quais
daquelas imagens estaria presente no seu meio.

e Passar um video explicativo sobre o conteudo gramatical Verbo
modal Should.

e Fazer uma roda de conversa associando as imagens e o video.

e Os alunos irdo procurar algumas palavras no dicionario e logo
ap6s fardo uma lista de atitudes que poderiam fazer para
melhorar os problemas sociais, para isso cada aluno tera um

“ anjo” , um colega da sala de aula, para cobrar depois se o
aluno fez alguma coisa para contribuir com a solucdo do problema
que ele escolheu.

e Atividade de fixacdo no caderno.

e Se o tempo permitir no final, como forma de avaliacdo, sera
formado um grande circulo onde cada aluno demonstrara com um
gesto o que achou da aula.
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1.6. Planejamento elaborado por Janaina para o décimo encontro

Plano de aula

(Nome verdadeiro de Janaina)

Informacdes | Nivel dos estudantes: 3° ano do Ensino Médio com proficiéncia em lingua
gerais inglesa variada (A1 — B1) Number of students: 30 - 40
Objetivo Os alunos irdo refletir sobre questdes de raga e classe no Brasil e
Geral internacionalmente, desenvolvendo o senso critico em relagéo as diferencas do
racismo no Brasil e em paises que sofreram um outro processo de colonizagao.
Simultaneamente, os alunos irdo expandir vocabulario.
. Materiais e | Padrbes de
Tempo | Procedimentos By interacao
5 Individualmente, 0s alunos responderéo.um questionario Waehohiost' | wlenas
sobre sua percepgio de raca e classe social.
10’ Em duplas, eles discutirio suas respostas. alunos-alunos
Mostrar imagens de pessoas que sdo simbolos de
representatividade negra, ainda em duplas, alunos discutirdo
questdes como:
10-15’ Who is considered black in Brazil? Why? PowerPoint SR IR
Is a black Brazilian different from a black North American or a
black British person?
We recently celebrated “Consciéncia Negra” in Brazil. Why do
we have such date? What exactly are we celebrating?
Exibir trecho da série Dear White People e um trecho do Ted .
: o Projetor de
talk de Tais Aratjo S s
15 A partir do video, os alunos responderio questdes estilo it alunos
- Worksheet
Alunos-
> Discutir respostas em pequenos grupos e em seguida corregao alunos
10 Quadro
com a turma toda Professor-
alunos
Apresentar texto “How to know if you are a hipster racist” em
grupos os alunos responderio questdes: Alunos-
15 -Qual'a ideia principal do texto? Woridisct alunos
- Quais as palavras chave de cada paragrafo? Professor-
-0 que o texto apresenta condiz com algo que vocé ja alunos
presenciou?
Apresentar a musica “Redemption Song”
Os alunos fardo, em duplas ou trios, a organizagio da letra :
. : ; e - £t Slips of Alunos-
15 Resumir o que diz a miisica selecionando, no minimo, 10
paper alunos
palavras-chave
Apresentar o texto “Aboli¢do no Brasil: Uma alegoria do
descaso” como tarefa de casa, os alunos escreverao uma
redagdo com o tema “Racismo velado e apartheid, racismo na
atualidade como resultado de diferentes processos de
colonizacio”
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