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RESUMO

A presente pesquisa investigou as possiveis contribui¢bes dos letramentos criticos para
0 uso da lingua alvo em aulas de lingua inglesa da rede privada de Belo Horizonte.
Objetivou-se, com esse trabalho, analisar o possivel impacto da prética pedagogica
critica em duas salas de aula de ensino médio, através da realizacdo de atividades
elaboradas com base nas teorias do letramento critico, buscando-se observar possiveis
resultados desse processo na aprendizagem da lingua inglesa pelos alunos e também em
sua formacgdo enquanto cidaddos critico-reflexivos. A pesquisa, de cunho qualitativo,
contou com olhar autoetnografico de uma pesquisa-acéo realizada em duas turmas de 1°
ano do ensino médio em uma escola regular da rede privada de Belo Horizonte. As
informagdes geradas foram co-construidas baseando-se em meus relatos enquanto
professora participante e nas percepcdes de meus alunos e de uma participante
convidada, por meio de um diario reflexivo, questionarios, um grupo focal de cinco
alunos e notas de campo. Considerando que o presente trabalho foi construido em cima
de conceitos “inacabados” ou passiveis de diversas nuances e interpretagdes, foi adotada
uma conceituagdo de abordagem comunicativa, cultura, sala de aula enquanto cultura,
cristalizacdo enquanto abordagem metodoldgica, autoetnografia e pesquisa-acdo (vide
glossario) baseada em escolhas subjetivas dentro da literatura existente, considerando-se
0 contexto desse trabalho. Além disso, como o conceito de letramento critico contou
com varias correntes de pensamento, se apropriando tanto dos letramentos em lingua
materna quanto em lingua estrangeira, o termo assumiu a forma plural, letramentos
criticos. O componente de inovagdo na presente pesquisa consiste no entendimento da
sala de aula enquanto uma comunidade, permeada por culturas e discursos a ela
inerentes (DIXON; FRANK; GREEN, 1999). Nesse contexto, foi proposto um olhar
autoetnografico sobre a pesquisa-acdo realizada por mim, a propria professora
pesquisadora, 0 que contribuiu para fortalecer os lacos estabelecidos dentro de minha
pequena comunidade escolar, composta de duas turmas do primeiro ano do ensino
médio. Esse olhar autoetnografico representou, ao longo dessa jornada, um olhar mais
cuidadoso a essa intensa caminhada, em que a pesquisa-acdo foi adotada como

metodologia norteadora para a geracao dos dados que deram vida a esse estudo.



Os resultados mostraram que, embora os letramentos criticos tenham constituido uma
estratégia de engajamento dos alunos e uma ferramenta para o ensino de lingua inglesa
pautado na agéncia e transformacg&o social, com uso da lingua inglesa como principal
meio de instrucdo, é necessario ao professor criar oportunidades para que os aprendizes
utilizem a lingua alvo de forma pratica e contextualizada, em ambientes externos a
escola. S6 assim serd garantido a eles a chance a aprendizagem autbnoma e a

consequente busca por sua formacdo ética, humana e cidada.

Palavras-chave: Linguistica Aplicada. Letramentos Criticos. Ensino de Inglés. Ensino

Meédio. Escola Regular. Uso da lingua alvo. Autoetnografia. Pesquisa-acao.



ABSTRACT

The present study has investigated possible contributions of critical literacies for the use
of the target language in English classes at private regular schools in Belo Horizonte.
This study aimed at analyzing the possible impact of the critical pedagogical approach
in two high school classrooms, by the development and application of critically based
activities, so as to observe possible outcomes of such process concerning their language
learning as well as their formation as critical and reflexive citizens. The research,
qualitatively oriented, counted on an autoethnographic perspective of an action-research
performed in two junior high classes at a private regular school in Belo Horizonte. The
information generated in this study was co-constructed based on information from me
as the participant teacher, my students and a guest participant, through the use of a self-
reflexive diary, questionnaires, a focus group of five students and field notes. Given that
the current study was constructed over “unfinished” concepts or definitions open to
different nuances and interpretations, a specific perception of the concepts of
communicative approach, culture, classroom as culture, crystallization as a
methodological approach, autoethnography and action-research (vide glossary) was
provided, based on subjective choices within the existing literature, considering the
scope of this research. Besides, since the concept of critical literacy has counted on
various strings of thought which encompassed both literacies in L1 and L2, the term has
assumed a plural form — critical literacies. The originality component of this study
consisted of understanding the classroom as a community, permeated by inherent
cultures and discourses (DIXON; FRANK; GREEN, 1999). In this context, an
autoethnographic view of the action-research conducted by me, the researcher, was
proposed. Such approach has contributed significantly to strengthen the bonds within
my small school community. The autoethnographic perspective represented, along this
journey, a more careful look at this intense experience, in which action-research has
been adopted as the leading methodology for the generation of the data which gave life
to this study. The results have shown that, although critical literacies have been
considered a strategy for students’ engagement and a tool for ELT based on agency and
social transformation, as well as a for using the target language as the main means of
instruction, it remains necessary for the teacher to create opportunities for students to

use the target language in a practical and contextualized way, in environments other
Vi



than the school settings. Only then will students be provided with chances for
autonomous learning and the consequent quest for their ethical, human and citizen

education.

Keywords: Applied Linguistics. Critical Literacies. English Language Teaching. High
school. Use of L1. Autoethnography. Action-research.
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LISTA DE SIGLAS

% AC — Abordagem Comunicativa

% ASL - Aquisicao de Segunda Lingua1

¢ CAPES - Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior
s ELT — English Language Teaching (Ensino de Lingua Inglesa)

% FALE - Faculdade de Letras da UFMG

¢ GU — Gramatica Universal

¢ LC — Letramento Critico

¢ LCs — Letramentos Criticos

s LD - Livro didatico

¢ LE - Lingua Estrangeira

¢ LI - Lingua inglesa

¢ LM - Lingua-materna

¢ OCEM - Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio

«» PCNEM - Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
¢ POSLIN - Departamento de Pés-graduacdo em Estudos Linguisticos
¢ TIC — Tecnologia de Informagao e Comunicagao

+* UFMG — Universidade Federal de Minas Gerais

! Na presente pesquisa, o termo “segunda lingua” ¢ tratado num sentido mais amplo e sinénimo a “lingua
estrangeira”.



LISTA DE CONCEITOS?

% ABORDAGEM COMUNICATIVA: abordagem para o ensino de lingua
inglesa que enfoca situagdes comunicacionais na lingua alvo.

 AUTOETNOGRAFIA: método de pesquisa qualitativa em que o pesquisador
nao so estd inserido na cultura pesquisada, mas também ¢ objeto de sua propria
pesquisa.

s COMUNIDADE: grupo localmente situado que compartilha afinidades, valores
e condutas de forma amigavel, buscando sempre o bem-estar individual através
do coletivo.

% CRISTALIZACAO: proposta metodoldgica de cunho qualitativo que enfoca a
ruptura com métodos tradicionais de pesquisa, como a triangulagdo de dados. O
processo de cristalizacdo conta com diferentes géneros e formas de andlise, de
forma a apresentar um relato rico e, ao mesmo tempo, parcial e subjetivo dos
fatos.

s CULTURA: expressdo, material ou imaterial, de um grupo de individuos, que
compartilham regras, artefatos, praticas, valores, crencas e convengdes sociais.

s ESCOLA REGULAR: Institui¢do escolar, publica ou privada, da rede basica

de ensino, compreendendo o ensino fundamental e/ou o ensino médio.

< INPUT COMPREENSIVEL: insumo de linguagem na lingua-alvo recebido
pelo aprendiz de LE pelo estabelecimento de conexdes entre a forma e o
significado das palavras (form-meaning) e pela construcdo de representagdes
sintaticas relacionadas as palavras que ele compreende. (VAN PATTEN, 2004)

< LETRAMENTOS CRITICOS: Ao conjunto de teorias que pode ser traduzido
em uma atitude consciente do professor em sala de aula, buscando preparar os
alunos para a justica e a transformacdo social, daremos o nome de letramentos
criticos.

< LINGUA ALVO: lingua a ser aprendida pelo individuo.

2 Conceitos recorrentes no trabalho e baseados em literatura especializada. Tais conceitos serdo mais bem
delineados ao longo da pesquisa e as fontes serdo mencionadas ao longo do trabalho, mas achei relevante
criar esta lista para contextualizar o leitor.
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LINGUA ESTRANGEIRA: lingua que o individuo aprende além da lingua
materna. Essa lingua ndo ¢ normalmente falada na comunidade do individuo.
LINGUA MATERNA: primeira lingua que o individuo aprende; lingua nativa
de um individuo, compartilhada por membros de sua comunidade.
PESQUISA-ACAO CRITICA: método de pesquisa qualitativa cujo objetivo é
criar conhecimento por meio da acdo e da pesquisa, buscando a compreensao e
transformagao do mundo a partir da inser¢do do professor pesquisador no grupo
social de estudo, a fim de negociar e gerir as mudancas de forma colaborativa.
SALA DE AULA ENQUANTO CULTURA: A sala de aula vista como um
ambiente no qual um conjunto de regras, praticas, condutas, crengas e
linguagens verbais e ndo-verbais sdo compartilhadas pelos individuos que o
coabitam.

WORLD ENGLISHES: variacdes da lingua inglesa entre falantes nativos ao

redor do mundo.
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1 CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA

A grande coisa no mundo ndo é muito sobre onde estamos, mas em que dire¢cdo nos movemos.
(Oliver Wendell Holmes)

1.1 Justificativa

Em minha pesquisa de mestrado (SOARES, 2014), investiguei as possibilidades e
limitacGes de se promover o letramento critico nas aulas de lingua estrangeira em uma
turma de ensino médio de uma escola publica em Belo Horizonte. O trabalho apresentou
uma analise do possivel impacto dos letramentos criticos (doravante apenas LCs) na
formacéo de alunos autbnomos, criticos e socialmente ativos, por meio da aplicacéo de

trés atividades elaboradas a luz das teorias dos LCs.

Os resultados da pesquisa mostraram que as atividades de LC realizadas na sala de aula
pesquisada representaram um passo inicial na formacdo critica e no engajamento dos
alunos com questdes de cunho sociocultural, além de constituir claramente uma
estratégia de motivacdo em relacdo as aulas de lingua inglesa (LI). Por outro lado, o0s
resultados mostraram também que as atividades de LC por si s6 ndo contribuiram
significativamente para a realizacdo dos objetivos propostos para a aprendizagem de LI
pelos alunos. Em outras palavras, ainda que as atividades de LC tenham sido elaboradas
levando-se em conta a aprendizagem do inglés pelos alunos, em consonéncia com o
conteddo estabelecido pelo livro didatico (doravante LD) adotado e com o planejamento
da professora participante da pesquisa, tais aspectos ndo foram trabalhados em sala de

aula devido a alguns obstéculos.

Um dos possiveis obstaculos para o aprendizagem do inglés pelos alunos, conforme
apontado no estudo mencionado (SOARES, 2014), foi o uso quase exclusivo do
portugués em sala de aula, atitude consciente da professora participante do estudo,
segundo relatos contidos em sua entrevista. Na ocasido, a professora mencionou que,
em sua longa experiéncia como professora de inglés na rede publica, nunca ministrou
aulas na lingua alvo. Um dos motivos, segundo ela, vai ao encontro de um problema
apontado por Moita Lopes (1996), que contribui para a reproducdo de um modelo de
ensino que ndo prevé o uso da lingua alvo em sala de aula: as crengas dos proprios

docentes sobre as inabilidades de seus alunos. De acordo com a professora, a “falta de



nivel dos alunos” constitui um dos motivos pelos quais ela opta por conduzir suas aulas

em lingua materna (LM), conforme pdde ser observado em um trecho de sua entrevista:

P: Olha, eu acho que, assim, eu nunca dei aula na escola publica em
inglés. Nunca dei. Eu sempre dei em portugués. Por varios motivos.
Assim, desde que eu acho, assim, falta de nivel dos alunos... se bem
que talvez se eu insistisse de repente eles dessem até conta, eu poderia
ta introduzindo mais coisas em inglés, mas eu num, nunca fiz isso,
entendeu? (SOARES, 2014)°.
Saliento, nesse contexto, que o0 uso da LM no processo de ensino e aprendizagem de
uma nova lingua pode ser visto como uma ferramenta de apoio aos estudantes. Segundo
Richards (2012) e Hall e Cook (2013), a LM constitui um ponto de referéncia para 0s
aprendizes de uma lingua estrangeira (LE), e por isso seu uso ndo deve ser descartado,
especialmente durante a apresentacdo de novas palavras ou contetidos mais complexos.
Estudos recentes tém comprovado a importancia da LM na aprendizagem de outra
lingua, partindo-se, inclusive, do trabalho de Vygotsky (1978) sobre scaffolding, que
associa o desenvolvimento da aprendizagem de um idioma a associacao entre interacao
e conhecimento prévio do individuo. Dessa forma, é esperado que os alunos utilizem
sua LM como apoio durante a aprendizagem de um novo idioma, de forma a relaciona-
la a lingua alvo por meio do estabelecimento de semelhancas e diferencas entre as duas

linguas.

Apesar de 0 uso da LM ser considerado uma ferramenta importante durante o processo
de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira (LE), conforme explicitado,
quando as aulas de LE se pautam pelo uso quase exclusivo da LM, como acontece na
maioria das escolas regulares brasileiras, o desenvolvimento das habilidades
comunicativas dos aprendizes pode ser prejudicado (MATTOS; VALERIO, 2010;
COX; ASSIS-PETERSON, 2008). Conforme pontuado por Richards e Rodgers (2001),
a abordagem comunicativa (AC) prevé que se use a lingua para aprendé-la, premissa
reforcada também por Christéfaro (2007). Com o uso constante da LM em classe, dessa
forma, a producdo em LI por parte do aluno ndo ¢ viabilizada, ja que ele recebe pouco
ou nenhum input na lingua alvo. No entanto, muitos professores de inglés ainda optam

por utilizar a lingua-mae em sala de aula nas escolas regulares.

® Trecho disponivel no CD anexo ao texto da dissertagio (SOARES, 2014).



Dentre 0s possiveis motivos para o uso quase exclusivo do portugués em aulas de LI nas
escolas regulares brasileiras, estdo a desmotivacao tanto de docentes quanto de discentes
no que concerne a relevancia da disciplina (COX; ASSIS-PETERSON, 2008). Em
outras palavras, ainda que a AC tenha sido amplamente difundida no Brasil, desde os
anos 90, por meio, por exemplo, de uma variedade de materiais didaticos que
incorporam essa abordagem, e ainda que a globalizacéo tenha possibilitado o acesso de
diferentes classes sociais a outras culturas, falar inglés ainda parece ser um privilégio
reservado a uma pequena elite que tem a possibilidade de interagir na lingua alvo em
contextos exteriores a sala de aula (SIQUEIRA; ANJOS, 2012; LEFFA, 2011).
Significa dizer que, se de um lado os alunos economicamente desfavorecidos
possivelmente ndo estabelecem uma ligacdo entre a aprendizagem da lingua e sua
realidade, do outro os professores alimentam tais crencas e ndo veem qualquer
aplicabilidade pratica em sua disciplina. Celani (2002) reforca essa ideia, ao afirmar

que, nas escolas,

[0] ensino de lingua estrangeira, particularmente o inglés, encontra-se
totalmente & deriva, com professores, pais e alunos muitas vezes se
perguntando a mesma coisa: 0 que estamos fazendo aqui? Para que servird
esta tentativa frustrada de ensinar/aprender uma outra lingua? (CELANI,
2002, p. 20).

Num momento em que a internacionalizacdo encontra-se tdo presente no cenario
educacional brasileiro, num momento em que se discute sobre 0 ensino pautado na
agéncia, no exercicio da cidadania (BRASIL, 2006), no acesso a diversidade, nos World
Englishes e no inglés usado como lingua franca para propiciar uma interacdo entre
povos de diferentes culturas (JENKINS, 2006; JORDAO, 2014), essa “inaplicabilidade”

do uso da LI parece uma ironia.

De acordo com Altbach (2009), a globalizacdo motivou a tendéncia das universidades a
politicas de internacionalizagdo, que consistem, segundo ele, em “estratégias que
buscam preparar os individuos para o mundo globalizado” (ALTBACH, 2009, p. 23,
traducdo minha). Dentro desse contexto, Morell (2014) menciona que o status da LI
enquanto lingua franca fez com que ela fosse utilizada como meio de instrugdo nas
universidades espanholas. Em seu estudo, o autor mostra que a maioria dos
participantes, tanto docentes quanto alunos, apontaram beneficios acerca do uso da LI
enquanto meio de instrucdo. Embora estudos como o de Morell (2014) demonstrem
vantagens no que diz respeito ao uso do inglés enquanto meio de instrucdo (IMI), o que
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predomina € o uso instrumental do idioma por professores e aprendizes, sem que sejam
levadas em conta as habilidades de producdo — oral e escrita — e 0s aspectos

socioculturais em torno do processo de ensino e aprendizagem desse idioma.

Somam-se a descrenca de professores e alunos em relagdo a relevancia das aulas de LI
os discursos da midia e dos proprios docentes sobre o sucesso dos cursos livres de
idiomas em contraposicdo ao trabalho realizado na escola. Segundo Siqueira (2011),
muitos professores reproduzem o discurso das condi¢cdes adequadas do curso livre,
contrarias a falta de estrutura da escola; como consequéncia, esses profissionais, que sdo
muitas vezes proficientes no idioma, recusam-se a usar o inglés em sala de aula,
alegando que essa é uma tarefa impossivel antes mesmo de fazerem uma tentativa
(LIMA, 2011).

Ainda que alguns professores apresentem restrigbes ou discursos prontos sobre a
impossibilidade de uso da lingua inglesa em aulas de inglés na escola, o processo de
ensino e aprendizagem de LI com predominio da lingua alvo apresenta beneficios tanto
para professores quanto para alunos. Em relagdo as vantagens de se ensinar uma LE
apropriando-se dessa lingua em sala de aula, Reid (1995) menciona, por exemplo, que,
quando as aulas sdo apresentadas visualmente e verbalmente e reforcadas através de
atividades orais e escritas, os alunos tém a possibilidade de aprender de acordo com
seus estilos de aprendizagem e ainda ampliam seu repertorio de estratégias de
aprendizagem, tornando-se mais confortaveis com diferentes formas de exposicdo do

conteldo.

Teorias de aquisicdo de segunda lingua (ELLIS, 1989; KRASHEN, 1981; LARSEN-
FREEMAN; LONG, 1994) também mostram que o input compreensivel na lingua alvo
é de fundamental importancia nesse processo, por oferecer ao aluno possibilidades de
interacdo com essa lingua. E possivel perceber, dessa forma, que o uso da lingua alvo
durante as aulas de LI parece ter um papel importante no desenvolvimento das
habilidades de producdo — orais e escritas — dos alunos, além de constituir
possivelmente uma estratégia de empoderamento dos aprendizes, uma vez que Sao

dadas a eles oportunidades reais de contato com o idioma (MATTOS, 2013).



Considerando a possivel necessidade do uso da LI em ambientes onde é ensinado o

idioma, ponto a ser pesquisado no presente trabalho, surge a seguinte pergunta:

Qual seria uma proposta de ensino de lingua inglesa que contemple os principios dos
LCs, com predominio da LI como lingua de instrugdo e oportunidades de aprendizagem
dessa lingua por parte dos alunos?

A partir dos resultados dessa investigacédo, e considerando que os LCs constituiu uma
ferramenta de engajamento dos alunos com as aulas de LI, segundo os resultados da
pesquisa apresentada em Soares (2014), serdo propostas atividades baseadas nessas
teorias, com o intuito de auxiliar na utilizacéo, por mim e pelos alunos participantes, da
lingua alvo de forma social e culturalmente relevante dentro do contexto da escola
regular. Busco, com este trabalho, oferecer aos professores de inglés de escolas
regulares novos caminhos para que possam pensar no desenvolvimento da capacidade

de uso da LI por seus alunos como algo viavel e relevante.

1.2 Objetivos

Este trabalho propde uma analise de praticas de ensino elaboradas a partir de principios
que fundamentam a promocao de letramento critico a serem adotadas em aulas de LI no
contexto das escolas regulares. Seu objetivo, assim, é observar, analisar e compreender
como os letramentos criticos podem auxiliar os professores de inglés de escolas
regulares a criarem oportunidades para a aprendizagem da lingua alvo por seus alunos,
ao mesmo tempo em que incitam percepcgoes e atitudes dos aprendizes que possam vir a

significar um envolvimento diferente, por parte deles, na vida em sociedade.
Sendo assim, s@o objetivos especificos desta pesquisa:

¢+ Compreender a percepcdo da professora participante e dos alunos acerca dos
possiveis efeitos dos LCs enquanto ferramenta para o desenvolvimento das

habilidades linguistico-comunicativas de seus alunos;

¢+ Propor alternativas, a luz das teorias dos LCs para o uso, por professores e

alunos de escolas regulares, da LI em sala de aula;



¢+ Observar as condicOes de uso da lingua materna dentro do processo de ensino de

LI & luz dos LCs nas escolas regulares;

% Compreender como 0 processo autoetnografico pode auxiliar no
desenvolvimento da pesquisa desenvolvida em sala de aula, de forma a

contribuir para a pratica pedagogica do educador.
Mais especificamente, espero responder as seguintes perguntas de pesquisa:

%+ Como os LCs pode contribuir para uma proposta de ensino de LI criticamente
embasada e, a0 mesmo tempo, com predominio da LI como lingua de instrucéo

e aprendizagem do idioma por parte dos alunos?
. . I
% Como a autoetnografia pode contribuir para esse processo?

Espero que a presente pesquisa possa nao so contribuir com o ensino de LI localmente,
mas que também sirva de base para novos estudos, reflexdes e questionamentos em
torno dos LCs e da necessidade de construcdo de novos espagos de aprendizagem no

que diz respeito a formacdo de nossos estudantes.



2 RAIZES TEORICAS

Se foi verdade uma ideia seminal, ela se torna, em primeiro lugar, parte permanente e duradoura do
nosso arsenal intelectual. Mas ndo tem mais o escopo grandioso, promissor, a versatilidade infinita
de aplicacdo aparente que um dia teve.

(GEERTZ, 2008, p. 3)

Conforme mencionado no capitulo anterior, o presente estudo tem como foco analisar a
possivel contribuicdo dos LCs para uma proposta de ensino de LI que utilize essa lingua
como principal meio de instrucdo. Para tal, utilizarei as teorias dos LCs, considerado
uma ferramenta de engajamento e formacéao sociocultural do corpo discente (SOARES,
2014), para propor atividades que envolvam o uso da lingua alvo em aulas de LI na
escola regular. O referencial teorico, dessa forma, contard com quatro momentos —
condicdes de uso da LM no processo de ensino/aprendizagem de LI, a importancia do
uso da lingua alvo nesse mesmo processo, as possiveis contribuicdes dos LCs para o
ensino de LI em inglés e a nocdo de cultura e sala de aula enquanto cultura adotadas
neste trabalho. A contextualizacdo de cada um desses momentos sera realizada a seguir.

2.1 O uso da lingua materna no processo de ensino/aprendizagem de lingua inglesa

A fim de fundamentar melhor a discussdo em torno das condi¢es de uso da lingua
materna (LM) em aulas de lingua estrangeira, acredito ser necessario tecer breves
consideracBes sobre o processo de aquisicdo de segunda lingua a partir do método de
“gramatica e tradu¢do”, que surgiu no século XVIII e até meados do século XX ainda
era considerado o mais eficaz (BRASIL, 2011). O que foi observado em relagdo ao
desenvolvimento linguistico dos alunos no processo de gramatica e traducdo € que esses
alunos “(...) eram incapazes de falar o idioma fluentemente apds terem-no estudado por
um longo tempo” (KAVALIAUSKIENE, 2009, p.1). Devido a esse “fendmeno”, o uso
da LM, entdo restrito a traducdo, foi considerado obsoleto e acabou sendo substituido
por métodos monolingues, com foco na comunicacdo do aluno na lingua alvo (Hall;
Cook, 2013).

Assim, os métodos que se seguiram ao grammar-translation tiveram como foco a
exposicdo do aluno a lingua estrangeira (LE), sem a possibilidade de uso da LM

(BRASIL, 2011). O método direto, primeira contra-proposta ao grammar-translation,
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surgiu no final do século XIX e utilizava exclusivamente a lingua alvo em sala de aula,
ainda que de forma artificial e com foco na gramatica. Na década de 50 foi a vez de o
método audiolingual ganhar forca. Esse método, que mesclava teorias behavioristas a
exposicdo do aluno ao idioma, também enfocava o aspecto estrutural da lingua alvo e a
recepcdo e producdo de frases descontextualizadas, em que a prioridade era a
aproximacéo a prondncia nativa. Em ambos os métodos, observa-se que o uso da lingua
alvo era crucial para que se cumprissem os objetivos de ganho lexical e pronincia
nativa (BRASIL, 2011).

Seguindo o histérico dos métodos e abordagens no ensino de lingua inglesa (LI)
elaborado pela rede S&o Paulo de formacdo docente (BRASIL, 2011), a abordagem
comunicativa (AC), que surgiu na déecada de 70, representou uma revolucdo no ensino
de linguas estrangeiras, sem que, no entanto, houvesse espaco para 0 uso da LM nesse
contexto. De acordo com essa abordagem, o aluno passa a ser o protagonista de seu
processo de aprendizagem e a lingua é vista como um instrumento para negociacdo de
significados. O estruturalismo da lugar as habilidades comunicacionais, e a precisdo
gramatical da lugar a fluéncia, de forma que € necessario que o aluno faca uso da lingua
de forma a aprendé-la, premissa compartilhada por Cantarotti (2007). Segundo a autora,
essa é a abordagem presente em muitos livros didaticos da atualidade e utilizada em
cursos livres de idiomas em todo o Brasil. Os materiais comunicativos enfocam o uso
funcional da lingua em situacdes diversas, mas o que se V€, muitas vezes, € uma

evolucdo do método direto, sem a possibilidade de uso da LM.

Além dos motivos para a exclusdo da LM no ensino/aprendizagem de linguas
estrangeiras apresentados nos métodos direto e audiolingual, ha também razdes para que
0 processo se repita dentro da AC. Dentre os motivos mencionados por Hall e Cook
(2013) para o uso exclusivo da lingua alvo no ensino de linguas estrangeiras no
contexto comunicativo, os autores citam o fato de muitas instituicGes darem preferéncia
ao professor nativo, que tem pouco ou nenhum conhecimento da LM dos aprendizes.
Hall e Cook mencionam também os livros didaticos monolingues, que poderiam ser
facilmente utilizados por um professor nativo e distribuidos para 0 mundo todo sem

variacoes.



Ainda que os métodos monolingues tenham sido produto de uma necessidade de se
aprender uma lingua estrangeira para utiliza-la de forma comunicativa, acredito ser
valido observar as possiveis contribui¢fes do uso da LM nesse processo, partindo dos
argumentos acima expostos. Primeiramente, entendo que a lingua estrangeira é hoje
ensinada tanto em escolas regulares quanto em centros de idiomas por professores néo-
nativos em paises diversos. No Brasil, por exemplo, tanto em cursos livres quanto na
educacdo basica, o corpo discente é composto essencialmente por alunos monolingues,
falantes de lingua portuguesa. Nesses contextos, 0 uso da LM pode trazer ao aluno mais
tranquilidade e conforto. Kavaliauskiené (2009) argumenta que, para muitos aprendizes
de lingua estrangeira, de forma geral, a impossibilidade de uso da LM representa um
fator de estresse, uma vez que eles se sentem inseguros sem essa ferramenta. Significa
dizer que é preferivel para muitos alunos a possibilidade de uso da LM no processo de
ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira. Mesmo em cursos multilingues, onde
ha alunos de diferentes nacionalidades na mesma turma, os alunos preferem fazer uso da
LM em contextos diversos. Grasso (2012) conduziu um estudo com mais de 100 alunos
de inglés como LE e os resultados mostraram que 0 uso da LM pode constituir uma
eficiente ferramenta para a compreensdo de vocabulario, gramatica ou instruc@es, uma
vez que eles podem checar essa compreensdo rapidamente. Os resultados do estudo
mostraram também que usar a LM em sala auxilia na integracdo social dos alunos, além
de auxilid-los a aliviar a pressdo e a retomar o conteddo da aula. Para mais de cinquenta
por cento dos participantes, inclusive, usar a lingua alvo para se comunicar com falantes
da mesma lingua seria considerado artificial. Concluo, com base em tais informagdes,
que tanto em contextos monolingues quanto multilingues de aprendizagem de linguas
adicionais, a LM tem o papel de promover a socializacdo entre alunos, aliviar a tenséo e
resolver de forma rapida os possiveis problemas de compreensdo de vocabulério ou

questBes gramaticais especificas.

Ja em relacdo ao uso do livro didatico monolingue como motivo para a propagacédo de
métodos monolingues de ensino de linguas estrangeiras, € importante pensarmos no seu
uso localizado em salas de aula ao redor do mundo. Considerando que os livros
mencionados por Hall e Cook (2013) sdo elaborados em paises onde a lingua alvo é
nativa, os aspectos culturais abordados nesses materiais sdo muitas vezes oriundos de

tais paises. Como consequéncia, 0s alunos muitas vezes nao tém acesso a tais aspectos,
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e cabe ao professor fazer uma intervencgdo para explicar algumas palavras ou expressoes
que ndo encontram traducéo direta na LM. De acordo com Richards (2012), a LM deve
ser usada ao ensinar novas palavras ou conceitos complexos, de forma a tornar os

alunos mais confortaveis em relacéo a experiéncia de aprender um novo idioma.

Além dos motivos supracitados para o uso da LM em aulas de lingua estrangeira,
Cummins (2007) parte de trés perspectivas tedricas para explicar as vantagens da lingua
mée na aprendizagem de uma LE. A primeira delas é oriunda de pesquisas em
psicologia cognitiva e refere-se a necessidade de se ativar o conhecimento prévio do
aluno para otimizar a aprendizagem de uma nova lingua. A partir dessa perspectiva,
observa-se que, se o conhecimento do aluno esta “codificado” na LM, ela é claramente
relevante para sua aprendizagem. Ja a segunda perspectiva estd relacionada as
habilidades de letramento em contextos bilingues ou multilingues. Significa dizer,
segundo o autor, que as habilidades de letramento do aluno na LM, que abarcam o uso
social da leitura e da escrita em contextos diversos, séo transferidas para contextos em
que ele faca uso da lingua estrangeira. Por ultimo, o autor menciona a perspectiva da
LM enquanto ferramenta para associacdo de padrdes sintaticos e morfolégicos. O autor
explica que os aprendizes que usam a LM para aprenderem um novo idioma séo capazes
de fazer associagdes que otimizam o processo de aprendizagem, uma vez que passam,
num contexto bilingue, a ter estruturas mentais diferentes dos individuos que falam
apenas uma lingua. Percebo, com essas trés perspectivas, que a LM, segundo Cummins
(2007), pode ser considerado um recurso para associa¢do de importantes elementos da
lingua nativa ao processo de aprendizagem de uma LE.

A importancia do uso da LM na aprendizagem se mostra visivel também no momento
de recebimento do input na LE. Koucka (2007) explica que mesmo Krashen definia o
uso da LM como necessario no processo de aprendizagem de LI. Em sua Hipotese do
Filtro Afetivo, Krashen (1981) mostra que o aluno em situacdo de desconforto ou
pressdo ndo assimila o input recebido. Esse desconforto geralmente é causado por falta
de proficiéncia na lingua alvo, o que dificulta tanto a compreensdo quanto a produgédo

do aluno.
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Ainda que os motivos supracitados demonstrem condi¢cdes para o0 uso da LM no ensino
de linguas estrangeiras, é importante considerarmos as especificidades desse processo
no contexto escolar brasileiro. Considerando especificamente o ensino de LI no Brasil
nas escolas regulares, que data do inicio do século XIX — mais precisamente em 1809
(SOUZA, 2011), observa-se que esse processo, segundo Soares (2014), foi marcado por
uma evolucdo no que diz respeito aos métodos e as abordagens de ensino, visando ao
desenvolvimento das habilidades linguistico-comunicativas dos alunos. No entanto, o
que se percebe hoje ¢ o predominio das chamadas “abordagens tradicionais” no ensino
de LI nas escolas regulares, com aulas essencialmente ministradas na LM e pouco ou
nenhum desenvolvimento das competéncias sociolinguisticas dos alunos na lingua alvo
(LIMA, 2011).

Em relacdo as abordagens tradicionais ou instrumentais no ensino de LI no cenéario
escolar, varios sdo 0s motivos apontados por linguistas e estudiosos da area para
explicar a predominéncia da LM em aulas de inglés no pais, que vao desde a
desvalorizacdo da disciplina por pais, alunos e pela prépria instituicdo até a descrenca e
Jou despreparo dos professores de LI ao ministrar suas aulas®. Ao pensar, por exemplo,
que o proprio professor ndo incentiva o uso da LI em sala de aula muitas vezes por nao
dominar o idioma e por ndo encontrar dentro de si e de sua area de trabalho incentivo
para ingressar em uma formacdo continuada que o capacite para esse trabalho, parece-
me coerente que nem alunos e suas familias de um lado e nem a instituicdo de outro
atribua qualquer crédito a disciplina, ao conteudo e, principalmente, a possibilidade de
aprendizagem da lingua no contexto escolar. Esse despreparo ou descaso do professor,
no entanto, constitui apenas um dentre os diversos fatores para a permanéncia de um

modelo de ensino que utiliza quase que exclusivamente a LM em sala de aula.

Nem sempre, no entanto, o uso do portugués é considerado algo ruim pelos alunos,
principalmente em se tratando da traducdo. Em Soares (2014) foi possivel observar, na
entrevista com os alunos, que muitos deles acreditam estar aprendendo inglés com a
traducdo direta das palavras. No exemplo abaixo, onde E representa a inicial da

pesquisadora, vemos que a opinido da aluna, representada por K, é positiva em relagdo

* Qutras informag®es podem ser encontradas em Soares (2014), cap. 2.

11



as aulas de inglés em sua escola devido ao fato de a professora traduzir as partes que 0s

alunos ndo entendem.

E: E... vou fazer algumas perguntinhas pra vocés sobre a nossa
experiéncia, né, perguntas desde a época da implementacdo dos
primeiros questionarios pra saber o que vocés gostavam, 0 que que
vocés ndo gostavam, até a nossa Ultima atividade juntos, t4? Entao,
primeiramente, qual é a opinido de vocés sobre as aulas de inglés da
escola? O que é legal, o que poderia ser diferente...0o que que vocés
acham?

K: Ah, eu acho assim, o que ela (professora) tenta passar pra gente é
muito bom. Ela Ié os textos, as partes que a gente ndo entende a
gente... ela passa o significado pra gente... o que ficaria melhor
ainda é ela passar umas musicas, né, pra gente poder fazer a
traducdo das musicas, cantar as masicas, etc. °

Ainda segundo os dados obtidos em Soares (2014), ao pedir aos alunos que definissem

“atividades com musica”, consideradas pela maioria da turma como as atividades

prediletas, o uso do portugués por meio da traducdo é novamente mencionado por outra

aluna, representada pela inicial A:

A: A gente consegue cantar mesmo errado, entdo assim, se pegarem
musicas que a gente conhece pra colocar pra traduzir fica até mais
interessante, porque vocé sabe a tradugdo da musica que vocé ta
escutando...®

Conforme esse relato obtido em Soares (2014), percebo com o excerto que a traducédo

seria uma forma mais interessante do que simplesmente “cantar errado”, uma vez que

ela conheceria as palavras usadas na musica. Um ponto a ser considerado nessa fala € o

“cantar errado”, que implica no total desconhecimento do aluno sobre o objetivo da

musica dada em sala e, mais ainda, possivelmente na falta de objetivo atribuido a

atividade além de mera recreacdo. A fala de outra aluna reforca essa questdo:

A: E, porque a musica é uma coisa que a gente vai ficar escutando e

vai ficar na cabeca, por mais que a gente cante errado vai ficar na

cabeca...’

® Fonte: Soares (2014).
® Fonte: Soares (2014).

" Fonte: Soares (2014).
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O desconhecimento, pelos alunos, acerca do objetivo atribuido a atividades envolvendo
masica também fica aparente no préximo excerto da pesquisa de Soares (2014).
Quando a pesquisadora pergunta aos alunos sobre a necessidade de o contetdo da
musica estar relacionado ao tema estudado em sala, as opinides foram relativamente
confusas:

E: E... “Cés” acham que as miisicas... que seria interessante que as

musicas é... tivessem a ver com o conteddo gue vocés tdo estudando
ou “cés” acham que isso ndo faz diferenca?

A: Nao faz diferenca.

G:...

K: Pode ser, pode rolar os dois.

Mat1: ...

A: Néo, porque igual...

K: Da pra juntar os dois.
Noto, com o excerto acima, que ndo ha, por parte dos alunos, consciéncia acerca do real
objetivo de uma atividade com musica em aulas de inglés da escola. Em atividades de
cunho escrito, as menos populares entre os alunos, percebo novamente a falta de
preparacdo deles para a realizacdo de tais tarefas. No caso especifico da pesquisa de
Soares (2014), os alunos compreendem ditados de palavras isoladas como atividades
escritas e “apresentacdes de textos” como tarefas orais, conforme 0 excerto abaixo:

E: OK. E.. Eu vi também que a maioria de vocés naqueles
questiondrios ndo gosta de projetos escritos e apresentacoes.

G: Nao, néo.

E: O que vocés entendem por essas duas atividades e qual é o motivo
“docés” ndo gostarem desse tipo de atividade?

A: E, entdo, é porque o0 escrito a gente nem escreve a palavra
corretamente, entéo so nisso ja perde ponto...

G:E..

A: ...porque igual, eu tenho mais facilidade de falar a palavra do que
a escrever ela, entdo por isso que ditado as vezes é até mais dificil:
ela fala a palavra e na hora de escrever... tudo bem que o ditado
ajuda a gente a escrever a palavra corretamente, mas é mais dificil.
Na hora da apresentacdo também. Se ela pedir uma apresentacéo
de...

K... a gente fica nervoso...
13



A: de falar...

G: A gente fica nervoso...

A: A gente fica nervoso... Nao s6 por causa da matéria...
MAp: Ainda mais em inglés...

A: Al ... ai em inglés ela pede “vc vai ter que apresentar um texto todo
em inglés”...

K: Ai cé fala a palavra...

A: Cé ndo vai saber pronunciar a palavra, entdo ha uma dificuldade
maior de apresentar pela vergonha e pelo... tipo... pela fala mesmo...

A fala de um aluno seguindo-se a discussdo anterior corrobora a fala da professora
participante, mencionada na secédo anterior deste trabalho, de que as aulas ndo contém
atividades orais de qualquer natureza:

Matl: Mas a professora ndo passa trabalho para apresentar em

inglés...

A: Gragas a Deus.

Percebo, com os excertos disponiveis em Soares (2014), que a falta de combinados,
demonstragcfes ou objetivos pré-estabelecidos para as atividades propostas em aulas de
inglés, tudo isso somado ao uso quase exclusivo da LM, gera nos alunos uma espécie de
acomodacdo, muitas vezes por nao possuirem outra base de comparacdo. O resultado é a
ilusdo do aluno no sentido de acreditar que esta aprendendo quando na verdade ndo esté.
Prova disso ¢ a fala abaixo, em que dois alunos discutem sobre atividades escritas que a
professora pede em sala sem qualquer modelo, demonstracéo ou preparagéo:

Mat2: (...) pode ser algumas palavrinhas como “blue”, “star”, que a

gente ndo consegue juntar com as outras palavras mais importantes
da frase, que a vezes a frase fica até sem sentido.

A: E, vamos supor, as vezes ela pede pra gente criar um texto.
Algumas palavras que tem que colocar la vocé esquece porque fica
um texto sem sentido... porque inglés tem isso, cé escrever antes,
depois, na hora que cé traduz tira...?

Observo com o trecho acima que a falta de input compreensivel ao aluno impede que
ele entenda, inclusive, o que deve ser feito e por que realizar aquela tarefa. Se os alunos

ndo tém acesso a modelos de atividades escritas em inglés, vocabulario contextualizado

® Fonte: Soares (2014).
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e uso da LI pelo professor, a aprendizagem é comprometida. Como consequéncia,
instaura-se entre os aprendizes um consenso de que as aulas de inglés devem ser
ancoradas no portugués, seja por meio da traducéo, seja pelo uso quase exclusivo do
portugués pela professora. Essa constatacdo € ilustrada no excerto abaixo, extraido de
Soares (2014):

E: E... gente, eu percebi que as aulas de vocés sdo conduzidas em
portugués na maior parte do tempo. Por que vocés acham que isso
acontece? Qual a opinido de vocés sobre isso?

Matl: Ah, eu ndo acho que é a maior parte do tempo em portugués,
porque, um tex... 0s textos ela passa em inglés pra gente e a gente tem
que falar a traducéo, e também ela (num?) fala em portugués, porque
ela, por exemplo, passa uma palavra em inglés, passa a traducéo em
portugués. ... entdo é... geralmente em inglés.

K: ... pra facilitar pra gente, porque se ela chegasse falando inglés...

A: Entdo, também porque, tipo assim, como o conhecimento... como
muitos, muita gente tém dificuldade...

Matl: ... t& vendo também inglés pela primeira vez...

K: ...passando a atividade ja em inglés, acho que muita gente ndo ia
conseguir...

Noto com tais informacg6es que ha entre os alunos um consenso no sentido de confundir
a traducdo direta com uso do inglés em sala de aula. Percebo ainda a reproducdo do
discurso da professora, que em Soares (2014) relatou que ndo utilizava a lingua alvo em
sala de aula porque os alunos ndo conseguiriam acompanhar. Os alunos, assim,
relacionam o uso da LI em sala de aula a palavras isoladas, que eles precisariam de um

dicionario — ou melhor, do recurso da traducdo — para compreenderem:

A: Nao que isso ndo seria... isso ndo s... isso seria ruim. Seria até bom
porque ai a gente tinha que, ai no caso a gente ia precisar procurar o,
a resposta pra saber, tentar entender o que ela ta falando, mas igual
por exemplo, as vezes, tipo, algumas, metade do, da aula podia até
conversar em inglés mas palavras que a gente conhece, porque como
a gente ndo tem tanto conhecimento do inglés, pelo menos a maioria
ndo tem, na hora se ela falou, se ela fosse dar a aula ja em inglés,
todo mundo, a maioria ia ficar boiando. A gente ia precisar ver a aula
com...

G: Dicionario...

K: Entender uma palavra ou duas no maximo.

% Fonte: Soares (2014).
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A:E.
E: E... 0 que que vocés acham das atividades de tradug&o?

MAp: Eu acho muito bom, porque, sei 14, estimula a gente a aprender
mais facil...

K: Aumenta o vocabulario.*

Observo, com esses relatos obtidos em Soares (2014), que, quando questionados sobre
sua aprendizagem de inglés na escola, todos assentiram e atribuiram essa aprendizagem
ao conhecimento de palavras isoladas decorrentes da traducdo em sala de aula. Ainda
assim, no entanto, os alunos mencionaram atividades de teatro e muasica como formas de
legitimar a aquisicdo de conhecimento, conforme ilustrado a seguir:

E: E... Como vocés acham que vocés poderiam aprender mais ainda?

Ou, reformulando, o que poderia ser diferente nas aulas de vocés
para que vocés aprendessem mais?

K: Acho que assim, seria interessante também ela (por exemplo)
passar um... tipo uma apresentacao...

MAp: Videos em inglés...
?: Videos...
P: Filmes...

K: Videos, filmes, pra gente fazer uma apresentacéo de teatro toda em
inglés...

G: E... ou entdo fazer uma coisa...
K: ...cantar, alguma coisa em inglés...
K: Que assim a gente aprende mais...

E possivel observar, no contexto das escolas regulares, que a falta de um objetivo
claramente estabelecido para as aulas de inglés dentro da educacdo bésica além do
cumprimento obrigatorio do curriculo escolar pode levar o professor a reproduzir um
modelo de préatica pedagdgica mais confortavel tanto para ele — por falta de dominio do
idioma ou ainda por descrenca na capacidade dos alunos de aprendé-lo — quanto para
seu corpo discente, que ndo foi envolvido no processo de ensino/aprendizagem da

lingua alvo. Tal modelo adota a LM como principal ou Unico meio de instrugdo e

19 Fonte: Soares (2014).
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restringe o ensino da lingua alvo ao nivel instrumental, através da traducdo tanto dos

textos presentes no material didatico quanto das proprias instrugdes das atividades.

A falta de preparo do professor, linguistica e profissionalmente, foi o fator
determinante, inclusive, para a ado¢do da abordagem instrumental, frequentemente
presente nas aulas de inglés da rede basica. Na década de 30, por exemplo, 0 método
direto foi substituido pela abordagem instrumental pelo fato de os professores nédo
apresentarem ‘“formacao e proficiéncia suficientes para trabalharem na lingua alvo”
(BRASIL, 2011, p. 8). Outro motivo levantado pela mesma fonte para substituir a
capacitacdo oral dos alunos pela abordagem baseada na leitura instrumental nas escolas
regulares foi a falta de “tempo disponivel para o ensino” (BRASIL, 2011, p. 8). Ainda
que tais questdes tenham sido apontadas na primeira metade do século XX, vemos que
essa parece ter sido a medida adotada por varias instituicdes de ensino fundamental e
médio, que utilizam o ENEM para justificar o uso do inglés meramente instrumental em
sala de aula, uma vez que as proprias questdes do exame sdo em LM. O resultado é o
pouco ou nenhum dominio do inglés pelos alunos, uma vez que eles ndo fazem uso do

idioma e ndo veem a necessidade de fazé-lo.

Tomando por base o referido cenario, tenho a impressdao de que o uso da LM é o
principal responsavel pela defasagem na aprendizagem de LI nas escolas. O que precisa
ficar claro, no entanto, é que o problema reside na forma como a LM ¢ utilizada em sala
de aula. Voicu (2012) explica que, de acordo com a opinido de varios professores, 0 uso
da LM em aulas de lingua estrangeira deveria ser desencorajado por razbes que
abrangem erros decorrentes da transferéncia entre linguas, a falta de input suficiente
para estimular a producdo linguistica do aluno e ainda a acomodacdo de alunos e

professores ao recorrerem a LM ao sinal da primeira dificuldade.

Tais premissas sdo compartilhadas por alguns linguistas (TURNBULL, 2001;
RICHARDS, 2012), principalmente no que concerne 0 acesso ao input na lingua alvo.
Tanto Turnbull (2001) quanto Richards (2012) afirmam que a pouca exposi¢do dos
alunos a lingua estrangeira em sala de aula pode resultar em pouco ou nenhum
desenvolvimento linguistico dos alunos, uma vez que o contexto escolar muitas vezes
constitui o Ginico espaco em que eles tém acesso formal ao idioma. E possivel perceber
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que tais exemplos sugerem 0 uso excessivo ou inapropriado da LM, sem acordos
prévios entre professor e aluno quanto ao seu uso e sem objetivos claros do professor
acerca desse processo. Segundo Voicu (2012), o uso da LM deve se restringir a
determinadas situacdes em que o professor planeje com os alunos as condi¢fes de uso
dessa lingua em sala de aula e discuta com eles os objetivos e as razdes para esse uso.
Observo, assim, que aulas de lingua estrangeira essencialmente ministradas em LM
podem ser notadamente contraproducentes no processo de aprendizagem desse novo

idioma.

Foi apresentado, nessa se¢do, um panorama acerca do uso da LM no processo de ensino
de linguas estrangeiras. Apesar de entender que a LM constitui ferramenta crucial para o
engajamento dos alunos, ficou claro que aulas pautadas exclusivamente na LM néo
trazem ganhos linguistico-comunicativos substanciais. Vejamos, a seguir, a importancia

do uso da lingua alvo nesse processo.

2.2 O papel do uso da lingua inglesa no processo de ensino/aprendizagem dessa

lingua

Seguindo-se a contextualizacdo do uso de LM em aulas de LI nas escolas regulares, o
segundo momento do referencial teérico tem como objetivo fundamentar o papel do uso
da lingua alvo durante o processo de aprendizagem dessa lingua. Para tal, iniciaremos as
discussdes com o papel da LI no atual cenario de globalizacdo mundial. Em seguida,
partirei de estudos realizados no campo da aquisicao de linguas estrangeiras, abordando
as propostas da AC e teorias concernentes ao processo de aprendizagem de um novo
idioma que estejam em consonancia com essa abordagem. Buscarei, com isso,
contextualizar a importancia da lingua alvo no ensino de LI de forma geral. Por Gltimo,
utilizarei trabalhos académicos que tratem dos beneficios do uso da lingua alvo em

espacos de aprendizagem dessa lingua.

Sabe-se que a globalizacdo é um fator de mudancas significativas na presente
conjuntura mundial. Considerando tal fenbmeno, Kumaradivelu (2012) divide a
globalizagdo em cinco perspectivas — pds-nacional, po6s-moderna, pés-colonial, pds-
transmissao e pos-método. Temos, dessa forma, uma diminuicdo de barreiras de espaco
e tempo tanto fisico e geografico quanto cultural, uma vez que as pessoas encontram-se
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cada vez mais conectadas e inseridas em um contexto de diversidade cultural,
desconstrucdo de metadiscursos, questionamento do status quo e busca subjetiva de
“novas formas de expressdo e interpretagdo” (p. 5). Em se tratando das perspectivas
pos-transmissdo e pos-método, diretamente relacionadas ao ensino de LI, o autor chama
a atencdo para as novas tendéncias nesse campo, alegando que hoje o professor ndo é
um mero transmissor de conhecimento, mas sim um colaborador na construcdo de

novos saberes.

Dentro dessa perspectiva, Moita Lopes (2003) centraliza sua fundamentacdo na
“pertinéncia de o professor de inglés se preocupar com aspectos sociopoliticos relativos
ao mundo em que vive” (MOITA LOPES, 2003, p. 30). Segundo o autor,
[s]e a educacdo quer fazer pensar ou talvez pensar para transformar o mundo
de modo a se poder agir politicamente, é crucial que todo professor — e, na
verdade, todo cidaddo, entenda o mundo em que vive e, portanto, 0s
processos sociais, politicos, econémicos, tecnoldgicos e culturais que

estamos vivenciando. N&o se pode transformar o que ndo se entende (MOITA
LOPES, 2003, p. 31).

Se para o professor é importante ter consciéncia politica e social acerca do mundo em
que esta inserido — consciéncia que, segundo o autor, ndo vem acompanhando 0s
professores de LI independente da abordagem pedagégica utilizada (MOITA LOPES,
2003, p. 33) — € possivel compreender que para os alunos tal formacdo é também
necessaria. Segundo as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), a
aprendizagem de lingua estrangeira deve ser vista como um instrumento de
empoderamento, questionamento e agéncia socialmente transformadora. Ja no inicio da
secdo 3, “Conhecimentos de linguas estrangeiras”, sdo estabelecidos os seguintes
objetivos para o ensino de linguas estrangeiras na educacédo basica:
(...) retomar a reflexdo sobre a fungdo educacional do ensino de Linguas
Estrangeiras no ensino médio e ressaltar a importancia dessas; reafirmar a
relevancia da no¢do de cidadania e discutir a prética dessa no¢do no ensino
de Linguas Estrangeiras; discutir o problema da excluséo no ensino em face
de valores “globalizantes” e o sentimento de inclusdo frequentemente aliado
ao conhecimento de Linguas Estrangeiras; introduzir as teorias sobre a
linguagem e as novas tecnologias (letramentos, multiletramentos,
multimodalidade, hipertexto) e dar sugestfes sobre a pratica do ensino de
Linguas Estrangeiras por meio dessas (BRASIL, 2006, p. 87).
Ao pensar na importancia, explicitada tanto nas OCEM quanto na fala de Moita Lopes
(2003), de posicionar tanto professores quanto alunos frente a nova ordem mundial e

aos novos discursos que eclodem com tais tendéncias, considero imperioso observar, no
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entanto, o papel do professor de contextualizar o aluno acerca da importancia do
dominio da LI, tanto escrita quanto oralmente, no contexto de globalizacdo e novas
tecnologias da atualidade. Em relagéo ao contexto escolar, Jorge (2014) observa que
[0] sucesso académico deve ser garantido independentemente da existéncia
de desigualdades sociais e raciais. Portanto, a todos os estudantes devem ser
fornecidas as ferramentas que permitam o desenvolvimento da proficiéncia
académica, possibilitando que avancem na trajetoria escolar. (...) é imperativo
que os alunos escolhnam o caminho da exceléncia académica, sendo

necessario, portanto, enfatizar a importancia do sucesso académico para a
vida em sociedade (JORGE, 2014, p. 77).

No entanto, o que observo, ndo s6 com minha experiéncia enquanto professora da
educacdo basica, mas também com leituras sobre o tema, é que ainda enfoca-se 0 uso
instrumental da LI na escola regular. Mesmo quando, segundo Soares (2014), o aspecto
critico e reflexivo chega a ser enfocado, a aprendizagem da lingua parece ficar em
segundo plano. Tal postura priva o aluno do direito ao seu “sucesso académico”, uma
vez que na abordagem instrumental ndo ha oportunidades para que esse aluno possa

desenvolver sua competéncia sdcio-comunicativa na lingua alvo.

Além do sucesso académico, a aprendizagem de LI envolve crescimento pessoal, dado
que tal competéncia possibilita ao aprendiz “participar da vida social” (JORGE, 2014, p.
77). Ao pensarmos no papel da LI dentro da atual conjuntura politica, econdémica e
social, observo que hoje o inglés € tido como lingua franca (JENKINS, 2006;
JORDAO, 2014), além de protagonizar politicas de internacionalizacdo em todo o
mundo (ALTBACH, 2009; MORELL, 2014). Considerando que vivemos em um
mundo globalizado, que demanda a formacéo e agéncia sociopolitica do professor de LI,
€ necessario compreendermos, antes de tudo, que 0 acesso a politicas de
internacionalizacdo e interagdes socioculturais sera restrito aos individuos que tiverem

dominio da lingua alvo. Miccoli (2005) reforca essa necessidade, argumentando que

[sleja qual for a concepgdo do que seja saber uma lingua estrangeira
(entender, falar, ler e escrever ou utilizar a lingua adequadamente de acordo
com a necessidade do individuo), permanece sua importancia para a
participacdo de uma sociedade cada vez mais internacional. Para os alunos,
aprender uma lingua estrangeira deve atender as necessidades impostas pela
sociedade em que vivemos, se quisermos que eles possam vir a contribuir
ativamente para seu desenvolvimento (MICCOLI, 2005, p. 31).

Em outras palavras, ndo é possivel se falar em democratizacdo de oportunidades de

acesso a internacionalizacdo, ao multiculturalismo e a diversidade ou mesmo ao
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mercado de trabalho se for negado aos individuos o acesso a lingua que possibilitara sua

Insercao em tais contextos.

Um exemplo da necessidade de proficiéncia em LI na criacdo de novos espagos para a
participacdo dos alunos em politicas de internacionalizacdo é o programa Ciéncias sem
Fronteiras, que propiciou o intercambio de diversos alunos das universidades federais
em todo o pais para vinte e quatro paises parceiros. Em 2014, 110 alunos estudando na
Austrélia e no Canada foram obrigados a regressar ao Brasil por ndo atenderem aos
requisitos minimos de proficiéncia no idioma para cursarem o semestre académico, de
acordo com nota da prépria CAPES & imprensa®. Percebo, por conseguinte, a
necessidade de uma pratica pedagdgica que aborde, acima de tudo, 0s aspectos
linguisticos do idioma a ser aprendido, a fim de preparar o aluno para usé-lo na pratica
e, dessa forma, ter a oportunidade de beneficiar-se concretamente desse conhecimento.

O uso da lingua alvo em aulas de LI, embora pareca obviamente coerente por abarcar a
aplicabilidade pratica da aprendizagem dessa lingua, é fundamentado em uma vasta
gama de estudos de aquisicdo de LE (ELLIS, 1995; 1998; KRASHEN, 1982, 1984;
PAIVA, 2009, 2011, 2013, 2014). Em se tratando da relacdo entre interacdo e aquisicao
de segunda lingua, Paiva (2013) oferece uma compilacdo de autores nacionais e
internacionais para mostrar a importancia do uso da lingua nesse processo. De acordo
com a perspectiva ecologica da autora, a aprendizagem de uma lingua esta ligada a
interacdo entre membros de uma comunidade e pode ser vista como um reflexo dessa
interacdo, considerando os recursos disponiveis em um determinado ambiente. Ja Leffa
(2003) complementa essa ideia, ao argumentar que em uma sala de aula, professor e
aluno sdo ambos afetados pela interacdo em torno de um objetivo, que é a construcdo do
conhecimento acerca de um determinado contetido. Segundo o autor, a aprendizagem
ocorre quando ambos os participantes utilizam-se da interagdo para “caminharem” em
direcdo aos objetivos pré-estabelecidos em relacdo ao conteldo a ser partilhado.
Observo, assim, que a interacdo exerce um papel fundamental na aprendizagem de uma

nova lingua.

1 Disponivel em: <http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/capes-manda-110-bolsistas-do-ciencia-
sem-fronteiras-voltarem-ao-brasil-por-nivel-baixo-em-ingles-12138918>. Acesso em: 26 jul. 2016.

Disponivel em: <http://veja.abril.com.br/educacao/por-falta-de-proficiencia-em-ingles-110-bolsistas-do-
ciencia-sem-fronteiras-vao-voltar-para-o-brasil/>. Acesso em: 26 jul. 2016.
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Além de fundamentada em estudos diversos sobre aquisi¢cdo de LE, a necessidade de
interacdo na lingua alvo é percebida como um elemento significativo no processo de
aprendizado dessa lingua pelos alunos. VVoltando a pesquisa realizada por Soares (2014),
em dados excedentes, disponiveis na transcricdo da entrevista com o grupo focal
realizada pela pesquisadora, € possivel compreender como os préprios alunos percebem
0 uso gradual e planejado da lingua alvo em sala de aula como uma oportunidade de

aprendizagem, segundo o excerto a seguir:

E: E... Vocés gostariam que as aulas fossem conduzidas em inglés?
A: Sim e ndo.

G: Nao... Sim... Depende...

K: Né&o de inicio, né, mas depois de um tempo...

A: E, ela podia comegar tipo assim, com um “boa tarde” em inglés,
“ei, galera”, alguma coisa assim...

MAp: Pedir pra ir no banheiro em inglés...

A: E, igual na minha outra escola era assim: vocé so saia... quand...
é... numa outra escola que eu estudava, cé s6 saia da sala se vocé
pedisse pra beber 4gua em inglés e saber responder em inglés. SO pra
sair da sala cé tinha que falar em inglés, sendo cé ndo saia. Tipo
assim, tinha uma dificuldade, ldgico, ela ajudava também, mas
estimula, sabe, cé vai de pouquinho em pouquinho, entdo se ela s6
cumprimentar a gente chegando, €, alguma coisa que ndo viu, ah,
fessora, licenga, falando as coisas em inglés, pouquinhas coisas, ia
estimular bastante.

E: Cés acham, por exemplo, cés tém mais... dois anos aqui na escola,
ndo € isso? Entdo ao todo sdo trés anos de vocés aqui nessa escola.
Cés acham que se fosse iniciado um trabalho gradual do... do zero,
pra vocés irem usando o inglés, incorporando a lingua inglesa dentro
das aulas de inglés, vocés acreditam que, se esse trabalho fosse feito
do primeiro até o terceiro ano, que vocés conseguiriam falar inglés ao
final do terceiro ano, em trés anos de ensino?

G: Sim.
L: Ah, eu acho que sim. Em um ano a gente aprende muita coisa.
A: Porgue se usar a maneira de aula...

A: Se usar... igual, os primeiros professores nossos que entrou assim,
usando as, sabe, fazendo prova oral, essas coisas assim, conversando
algumas palavras, assim, tipo uma pergunta, ‘“vou perguntar procé
isso daqui”, sabe...
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K: Pergunta em inglés...

A: Pergunta em inglés e cé tem que responder, porque entrar uma
coisa de cursinho no meio, porque cursinho € isso: cé conversa com
o professor assim... 2estimularia até mais, porque o inglés ndo é s6
voceé fazer a parte gramatica, cé tem que falar também, a pronuncia,
essas coisas assim. Entao se o professor conversar com a gente, ia ser
uma coisa mais facil e talvez até em menos de trés anos a gente ia
conseguir pegar.

Compreendo, dessa forma, que o uso da lingua alvo em seu processo de aprendizagem,
ainda que de forma inconsciente, pode ser visto pelos aprendizes como uma
possibilidade de acesso real ao idioma. Paiva (2013) explica que a o uso da lingua alvo
é um recurso valioso no processo de aquisicdo de uma segunda lingua porque oferece
input linguistico e possibilidades de interagdo. A autora explica que um ambiente de
aprendizagem com poucos recursos linguisticos, consequentemente, resulta em
dificuldades no desenvolvimento da proficiéncia desses aprendizes. Uma evidéncia para
tal fato também se encontra no trecho acima (SOARES, 2014), no momento em que 0S
alunos sugerem que desconhecem até mesmo nocdes basicas da lingua por ndo terem

sido apresentados a elas no contexto escolar.

Um dado interessante no excerto encontrado nos apéndices de Soares (2014) se refere
ao fato de o aluno atribuir a interacdo™ em LI ao curso de idiomas ou “cursinho”,
conforme ilustrado em sua fala. Percebo, assim, que mesmo que os alunos acreditem
que aprenderiam mais usando a lingua em seu contexto de aprendizagem, existe uma
crenga ainda presente de que a escola ndo é considerada o local adequado para que a
producdo oral ou mesmo escrita ocorra. Falas de alunos, professores, pais e gestores das
escolas regulares frequentemente relacionam o “aprender inglés” aos cursos livres™,
que “usam a lingua em sala de aula” (BARCELLOS, 2011; SIQUEIRA, 2011). Tais
falas vao ao encontro de trabalhos sobre crencas em torno do ensino de linguas nas
escolas brasileiras, que ilustram a mesma atitude por parte dos diversos setores

12 Grifo meu.

¥ O conceito de interacdo utilizado na presente pesquisa restringe-se ao escopo interpessoal de
comunicagdo entre duas pessoas (ELLIS, 1999 apud LEFFA, 2003).

1% Centros de idiomas.
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envolvidos — governo, alunos e os proprios professores (BARCELQOS, 2006; 2011;
COX; ASSIS-PETERSON, 2008; LEFFA, 2011; SIQUEIRA, 2011). Barcelos (2011)
define crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas como “uma forma de
pensamento, construces da realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e seus
fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias resultantes de um processo interativo
de interpretacéo e (re) significagdo” (BARCELQS, 2011). Cox e Assis-Peterson (2008)
reiteram essa ideia de crenca e explicam que, por falta de um programa sisteméatico com
gradacdo de conhecimentos e de objetivos pré-estabelecidos para o ensino de inglés nas
escolas regulares, o professor acaba todos os anos recomecando da estaca zero,
reforcando a crenca de que as aulas de inglés nas escolas ndo ensinam mais do que o
verbo to be. O resultado dessa pratica é a descrenca total na eficiéncia da disciplina

enguanto possibilidade de aprimoramento linguistico, cognitivo, intelectual e social.

E importante salientar que a abordagem tradicional da LI em aulas de inglés abarca
tanto escolas publicas quanto particulares. Miccoli (2007) conduziu um estudo com
professores de escolas publicas e particulares e mostrou que o que predomina em ambos
0s espacos € a abordagem tradicional, centrada na transmissdo de conhecimentos
gramaticais e lexicais. E interessante perceber, nos relatos dos professores entrevistados,
que o que determina a abordagem, a forma de uso do material didatico e as habilidades
a serem trabalhadas em sala de aula é o préprio professor. O estudo de Miccoli (2007)
mostra ainda que, mesmo em relatos que sugerem que a abordagem instrumental é
imposta pela escola, os professores parecem justificar a exclusdo de atividades
envolvendo compreensdo auditiva e producdo oral pelo nimero elevado de alunos e pela
falta de recursos da instituicdo. Observo que sdo as escolhas do professor, e ndo o fato
de a escola ser publica ou particular, o fator que interfere diretamente no processo de
aprendizagem dos alunos. Em relacdo a abordagem instrumental, Miccoli (2007) pontua

que

[e]ssa questdo deve ser amplamente discutida com o professor, pois uma
abordagem ao ensino que se restrinja a gramatica e ao vocabulario ou a
leitura e a escrita mantera o ensino de LI no patamar de hoje, i.e., no patamar
do inglés de colégio — essa excrescéncia que mantém a aprendizagem de
inglés como um artigo de luxo que sé pode ser conquistado se o estudante
tiver dinheiro para viajar ou para fazer cursos de linguas (...) (MICCOLLI,
2007, p. 57).
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Considero necessario ressaltar que tanto as OCEM quanto os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Medio (PCNEM) enfocam o uso comunicativo da lingua alvo
como objetivo atribuido a disciplina de lingua estrangeira. Enquanto as OCEM
mencionam o “uso oral” da lingua, os PCNEM citam o ato comunicativo enquanto
ponto convergente de todos 0s objetivos a serem atingidos em aulas de inglés no ensino
médio. Segundo Moita Lopes (2003), o discurso perpassa toda e qualquer préatica social.
Leffa (2011) argumenta que “quando alunos estudam a lingua estrangeira durante anos
na escola e saem de 14 sem conhecer a lingua, (...) o fracasso contundente da escola fica
estampado na mudez irretorquivel do aluno” (LEFFA, 2011, p. 17). Segundo o autor, a
mudez do aluno é prova suficiente de que ele ndo fala porque néo sabe, indicando que a
capacidade do aprendiz de fazer uso oral da lingua alvo j& demostraria seu
conhecimento. Em face de tal perspectiva, € possivel inferir que, para que a producéo
em LI, pelo aluno, seja algo viavel no ambito das instituicbes regulares de ensino, €
necessario que o aluno receba input na lingua alvo, de forma a ser capaz de se
comunicar no idioma. Caso contrario, como seria possivel produzir algo que ndo foi

ensinado ou ao menos demonstrado?

Além dos estudos que relacionam a predominancia das abordagens tradicionais ou
instrumentais a ndo consolidacdo da aprendizagem da LI em escolas regulares, existem
diversas pesquisas que explicitam a importancia do input e da interacdo na lingua alvo
durante a aprendizagem do idioma. Ao analisarmos as teorias de aquisicdo de segunda
lingua (ASL), por exemplo, percebemos que a evolucdo de tais teorias aponta para a
importancia ndo s6 do recebimento de input pelos aprendizes, realgcada por Krashen®,
mas também do uso interativo desse input na lingua alvo (PAIVA, 2009). Paiva (2009)
seleciona oito propostas que, segundo a autora, “causaram mais impacto nos estudos
sobre aprendizagem de linguas estrangeiras: behaviorismo, aculturacdo, hipdtese da
gramatica universal (GU), hip6tese do input, hip6tese interacionista, hipétese do output,
conexionismo e teoria sociocultural” (PAIVA, 2009, p. 1). Dentre essas hipoteses, Paiva

menciona que as teorias do behaviorismo, da aculturacéo, da GU e até mesmo do input

1> Dentre as cinco hipéteses de Krashen (1981) para a teoria de ASL — aquisicao/aprendizagem, ordem
natural, modelo monitor, input e filtro afetivo —, a hip6tese do input postula que a fala é um resultado do
recebimento de insumos linguisticos compreensiveis pelo aprendiz; como consequéncia, devido a ordem
natural com que o aprendiz absorve as regras gramaticais da LE, o input compreensivel é suficiente para
gue a gramatica da lingua seja adquirida por ele (PAIVA, 2014).
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ou modelo monitor de Krashen foram criticadas pela constatacao, por alguns estudiosos
da éarea, de que o input sem interacdo ndo era suficiente para a ocorréncia de
aprendizagem de uma LE. Ao discorrer sobre o carater linear da teoria de Krashen, por

exemplo, a autora explica que ele

(...) ndo somente estabelece uma relacdo de causa e efeito entre input e
aquisicdo, como também afirma que a estrutura gramatical é adquirida em
uma ordem previsivel. Além disso, como nas teorias anteriores, sua proposta
ndo vai além da aquisicdo de estruturas gramaticais (PAIVA, 2009, p. 2).

Ellis (1995) oferece uma reflexdo semelhante e acrescenta que “o principio que informa
tais teorias € o de que a interacdo verbal é de crucial importancia para a aprendizagem
de uma lingua, uma vez que ela ajuda a tornar os “fatos” da L2 salientes para o
aprendiz” (ELLIS, 1995, p. 244). O autor diz ainda que “(...) muitas teorias cognitivo-
interacionistas também veem a interacdo social como o principal mecanismo de
reorganizagdo mental” (ELLIS, 1995, p. 244), o que ilustra o papel significativo da
interacdo na ASL. Swain (1985) complementa esse raciocinio, ao explicar que, para o
aluno produzir output compreensivel na lingua alvo, ele deve se engajar em situacdes
significativas de interacdo, de forma a negociar significados em contextos reais.
Percebo, dessa forma, o papel crucial ndo s6 do input, mas da interacdo na lingua alvo
para a consolidacdo da aprendizagem desse idioma.

Continuando a problematizacdo acerca da importancia ndo sé do input, mas também da
interacdo na lingua alvo para consolidacdo da aprendizagem de uma LE, Paiva (2009)
explica, baseando-se em Larsen-Freeman e Long (1991), que a teoria interacionista
conecta tanto o input recebido do ambiente quanto as teorias da gramatica universal, de
forma que o aprendiz negocie significado através da interacdo com um falante mais
competente. Swain (1985), por sua vez, posiciona-se a favor do output, ou producéo do
aprendiz, explicando que essa producdo estabelece um elo entre o que o aluno quer
dizer e o que ele pode dizer com o0s recursos linguisticos dos quais dispde. A autora diz
ainda que a producdo dos alunos na lingua alvo consiste em uma ferramenta de suma
importancia para desencadear a reflexividade do aluno sobre sua aprendizagem.
Considerando que o0 output necessita de input para ocorrer, parece-me coerente afirmar
que o uso da linguagem recebida constitui fator fundamental para a producédo do aluno

na lingua alvo.
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Ainda que, segundo Paiva (2009), ndo exista um modelo especifico para aprendizagem
de linguas estrangeiras — e ainda que alguns autores priorizem certos fatores em
detrimento de outros —, mesmo na teoria adotada pela autora de aquisicédo de uma LE
vista como um sistema complexo, foi-me possivel observar que o input e a interacdo na
lingua alvo s@o de suma importancia nesse processo. Segundo a autora, “input, interacao
e output sdo tambem considerados como de suma importancia para acionar tanto as
conexdes neurais como as mediacdes sociais” (p.5). Em se tratando da teoria de
aquisicao por afiliacdo ou identificacdo com a cultura relacionada ao idioma, na qual a
autora chama a atencdo para o papel das identidades envolvidas no processo, novamente
percebo em uma narrativa de um aprendiz de espanhol que seu interesse pela lingua o
leva a procurar por oportunidades ndo somente de receber input na lingua alvo, como
também a interagir com falantes da lingua. De acordo com Leffa (2011), a interacdo do
aluno com artefatos culturais, pessoas e estratégias adequadas de aprendizagem

constituem meios favoraveis para que a LE seja, de fato, aprendida.

Para finalizar as discuss6es em torno do papel do uso da lingua alvo no processo de
aprendizagem de LI, tomemos por base a AC. Ao mencionar a Teoria Sociocultural de
Vygotsky, Paiva (2009) argumenta que “¢ no mundo social que os aprendizes de lingua
observam os outros usando a lingua e os imitam. E também com a colaboragio de
outros atores sociais que o aprendiz de lingua passa de um estagio a outro” (PAIVA,
2009, p. 5). Tal argumento vai ao encontro dos pilares da AC, que enfoca o
desenvolvimento da competéncia socio-comunicativa do aprendiz. A competéncia

sOcio-comunicativa, segundo Richards (2006, p. 6), envolve 0s seguintes aspectos:

¢+ Saber utilizar a lingua para diferentes propoésitos e funcgdes;

% Saber como variar 0 uso da lingua de acordo com o contexto e 0s participantes
(por exemplo, saber quando fazer uso do registro formal ou informal tanto
oralmente quanto por escrito);

«»  Saber como produzir e compreender diferentes tipos de texto;

% Saber como manter a comunicacdo fazendo uso de estratégias comunicacionais

diversas.
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Fica clara, dessa forma, a necessidade, dentro da AC, de se fazer uso de uma lingua para
que se possa aprendé-la. Considerando que a AC é a proposta adotada por grande parte
dos livros didaticos da atualidade — inclusive o livro adotado pela instituicdo onde foi
conduzida a presente pesquisa — por constituir um meio pelo qual os alunos podem vir a
atingir os objetivos comunicacionais estabelecidos pelas OCEM, pelos PCNEM e pelas
teorias dos novos letramentos, que enfocam a interacdo social com o texto escrito,

concluo que o uso da lingua alvo é indiscutivelmente crucial nesse processo.

Passemos agora a uma breve contextualizacédo, baseada em Soares (2014), do que vém a
ser 0s LCs, de forma a propor estratégias e atividades para a escola regular que estejam
em consonancia com tais teorias e, a0 mesmo tempo, utilizem a LI como principal meio

de instrucao.

2.3 Possiveis contribuicfes dos Letramentos Criticos para o ensino de lingua

inglesa na lingua alvo

Na apresente secdo, serd apresentada uma breve conceituacdo do que vem a ser
letramentos criticos (LCs), de forma a contextualizar o uso de tais teorias no ensino de
LI em escolas regulares. Tal fundamentacdo constituira o alicerce para a proposicdo de
uma pratica pedagogica baseada nos LCs, buscando contribuir para que a lingua alvo
constitua o principal meio de instrucdo, com espaco fundamentado para o uso da LM ao

longo desse processo.

A conceituacdo dos LCs sera apresentada em duas secdes — raizes epistemoldgicas dos

LCs e sua aplicacdo no ensino de L1I.

2.3.1 LC: Raizes epistemologicas

Para que se compreenda a concepcdo de LC que utilizo no presente estudo, passemos

primeiro a definicdo de letramento.

2.3.1.1 Definindo Letramento

Street (2003, 2010, 2012) define letramento como o uso social da leitura e da escrita,

ideia também corroborada por Soares (2009). Além do aspecto social dessa pratica,

28



Street (2003, 2010, 2012) observa a importancia do contexto para sua consolidagdo. O
autor menciona que o letramento ¢ ideologicamente situado e que “certas identidades
associam-se a certas praticas” (STREET, 2012, p. 4), referindo-se ao fato de que as
praticas de leitura e escrita variam culturalmente e sdo orientadas por relacdes de poder
e dominacdo. Para a proposicdo dessa abordagem de letramento, Street (2010)
estabelece uma comparacdo entre o que ele denomina modelo autbnomo e modelo

ideoldgico™® de letramento. Segundo o autor, o modelo “auténomo”

(...) trabalha com a suposicdo de que o letramento em si mesmo —
autonomamente — terd efeitos sobre outras praticas sociais e cognitivas.
Introduzir o letramento as criangas na escola, a pessoas “iletradas” em
vilarejos e a jovens pobres em areas urbanas etc. tera o efeito de intensificar
suas habilidades cognitivas, melhorar suas perspectivas econdmicas, torna-
los cidaddos melhores, independentemente das condi¢Ges sociais e
econdmicas que respondem pelo seu “iletrismo” em primeiro lugar
(STREET, 2010, p. 3-4).

Esse modelo relaciona-se a “versdo fraca” do letramento explicitada por Soares (2009) e
compreendida por Street (2010) como a capacidade do individuo de ‘“funcionar”
adequadamente em um dado contexto social, como se tal competéncia fosse “neutra,
universal ¢ trouxesse todos esses efeitos benignos” (STREET, 2010, p. 4). De acordo
com Street (2010), “a abordagem autonoma simplesmente impde concepgdes
particulares, dominantes de letramento a outras classes sociais, grupos e culturas” (p.4).
Significa dizer que essa concepcao de letramento € por si sé incompleta, uma vez que
compreendo a impossibilidade de préticas sociais enquanto universais e insensiveis ao

contexto.

Ja a versdo forte do letramento, relacionada ao modelo ideol6gico proposto por Street
(2010), concebe suas praticas enquanto culturalmente orientadas e situadas social e
historicamente (CASTELL; LUKE; McLENNAN, 1986). Essa visdo de letramento deu
origem ao que Street (2010) denomina Estudos sobre Novos Letramentos. Dentro dessa

perspectiva, o letramento

[d]iz respeito ao conhecimento: as formas como as pessoas se relacionam
com a leitura e a escrita estdo, elas mesmas, enraizadas em concepgdes de

16 Ainda que o autor mencione que nenhum conceito é desprovido de ideologia — nem mesmo o modelo
autbnomo, cuja concepgdo, como todas as outras, carrega uma carga ideologica especifica — achei
pertinente estabelecer tal dicotomia para ilustrar a necessidade de se pensar o letramento enquanto um
conjunto de praticas social, historica e culturalmente constituidas, que variam de contexto para contexto.
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conhecimento, identidade, ser. Ele também estd sempre incorporado em
praticas sociais, tais como aquelas de um mercado de trabalho especifico ou
de um contexto educacional especifico e os efeitos da aprendizagem daquele
letramento em particular dependerdo daqueles contextos especificos
(STREET, 2010, p. 5).

Observo, dessa forma, que, para a viabilizacdo do uso social das préaticas de leitura e
escrita, faz-se necessario, em &mbito escolar, sustentar a ideia de um aprendizado social,
historica e cultural e ideologicamente construido, uma vez que o letramento reflete
valores, crencas, préaticas e relagdes de poder em uma determinada comunidade. Tal
aprendizado é visto como uma incumbéncia do professor, que, por sua vez, traz consigo
toda uma gama de concepgdes acerca de si, do outro e do mundo a sua volta. Street

(2010) menciona que

[a]s formas como os professores ou facilitadores e seus alunos interagem ¢ ja
uma pratica social que afeta a natureza do letramento sendo aprendido e as
nogdes de letramento dos participantes, em especial os novos educandos, bem
como sua posicdo nas relagcBes de poder. Ndo é valido sugerir que o
“letramento” possa “ser dado” de forma neutra e que entdo os seus efeitos
“sociais” sejam vivenciados somente subsequentemente.

E possivel compreender, assim, a dificuldade apontada por Mattos (2015) para se
encontrar uma definicdo para o termo letramento. Para o desenvolvimento do presente
estudo, entenderemos letramento como “uma pratica social complexa e critica,
construida com base em interagdes sociais diarias em contextos especificos”

(MATTOS, 2015, p. 51).

Dentro da perspectiva escolar, Mattos (2015) explica, baseando-se em Larson e Marsh
(2005), que a visdo tradicional de letramento envolve “um conjunto de habilidades que
podem ser ensinadas isoladamente” (MATTQOS, 2015, p. 51) e aprendidas por meio da
repeticdo individual, em uma trajetéria linear de estagios de desenvolvimento cognitivo
de acordo, principalmente, com a idade dos aprendizes. Ao tomarmos por base a propria
concepcao de letramento utilizada nesta pesquisa, no entanto, percebemos a necessidade
de se pensar em uma abordagem de ensino socioculturalmente situada e sensivel ao
contexto, de forma a oferecer aos alunos oportunidades para a valorizacdo e o
reconhecimento de si mesmos engquanto membros ativos de uma dada comunidade. A
tal “abordagem”, que pode ser traduzida em uma atitude consciente do professor em
sala de aula, buscando preparar os alunos para a justica e a transformacdo social,

daremos 0 nome de letramento critico.
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2.3.1.2 Definindo Letramentos Criticos

O letramentos criticos (LCs) tém suas raizes na pedagogia critica e na teoria critica
social de Paulo Freire, aléem de basearem-se na aplicacdo das teorias marxistas ao
cenario educacional nas décadas de 70 e 80 (LUKE, 2004). Partindo de tais raizes
epistemoldgicas, os LCs envolvem a ideia de ler a palavra a fim de que se possa ler o
mundo (FREIRE, 1989), ou, em outras palavras, a necessidade de dialogo do leitor com
0 texto, buscando extrair dele questdes sociais, culturais e historicas que posicionem
esse leitor frente ao mundo em que vive, tornando-o agente transformador de sua

realidade.

A escolha pela pluralizagéo do termo letramentos criticos baseia-se em estudos como o
de Duboc (2012) e Takaki (2012). Ao mencionar as diferentes terminologias em torno
dos letramentos, que aparecem ora no singular (letramento), ora no plural, sem falar nos
prefixos (multi) e modificadores diversos (novos), Duboc (2012) argumenta que “(...)
tais distingdes morfoldgicas ndo constituem mero modismo, mas, sim, denotam
diferentes bases epistemoldgicas entre algumas linhas” (p. 74). A autora salienta que, a
partir da compreensdo de letramento enquanto pratica socialmente constituida,
conforme defendem tedricos como Lankshear e Knobel (2003), Street (2010) e Soares
(2009), compreende-se, também, a multiplicidade de formas textuais e “formas de
produgdo de sentidos até entdo nao legitimadas” (DUBOC, 2012, p. 77) e permeadas
pelas multimodalidade (DUBOC; FERRAZ, 2011). Takaki (2012) reitera a ideia trazida
por Duboc e Ferraz (2011) e torna-a, a meu ver, ainda mais clara, ao explicar que

[aJutores como Muspratt, Luke, Freebody (1997) adotam os letramentos
criticos classificando-os como letramento visual, letramento multicultural,
letramento midiatico e letramento da informéatica. J& Lankshear, Knobel
(2008) utilizam novos letC e de construcéo de conhecimento suscitados pelo
meio digital, ou seja, letramentos digitais. Takaki (2008) utiliza letramentos
na forma pluralizada para resumir os tipos de letramentos acima citados,
transpassados pela criticidades, a0 mesmo tempo em que sugere a complexa
rede de interconex&o entre todos os tipos de letramentos (TAKAKI, 2012, p.
974).

Percebo, assim, que, mesmo epistemologicamente diversos, as varias concep¢des de
letramento(s) tém em comum a criticidade e a ruptura com o padrdo exclusivamente
tipografico atribuido a tais praticas. Em se tratando do “critico” per se, estudiosos do
“critico” como Lankshear e McLaren (1993), Giroux (2001), Luke (2004) e McLaren

(2003) apontam caracteristicas que encontram-se em consonancia com 0s preceitos de
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Paulo Freire, que datam da década de 70 — agéncia social, formacdo cidada e

questionamento a estruturas hegeménicas e a propagacao de ideologias dominantes.

Segundo Lankshear e McLaren (1993), o letramento critico seria definido como

(...) o ponto até o qual, e as formas com que préaticas sociais e concepcdes de
leitura e escrita possiveis e reais capacitam sujeitos humanos a entender e
engajar-se em politicas da vida didria na busca por uma ordem social mais
verdadeiramente democratica (LANKSHEAR; MCLAREN, 1993, p. xviii).

Luke (2004) aponta a “desconstru¢do social e critica as narrativas dominantes” como
estratégia de empoderamento e agéncia do individuo frente aos discursos que permeiam
seu cotidiano. Ja Giroux (2001) acrescenta a essa definigdo a ideia de que o LC deve ser
entendido como um movimento educacional, centrado, segundo Duboc (2007) em uma
atitude consciente do professor dentro da sala de aula (DUBOC, 2007). Percebo, dessa
forma, que na perspectiva dos LCs cabe ao professor “situar o aluno acerca do ndo dito”
(MATTOS; VALERIO, 2010), ou seja, desconstruir social e criticamente os discursos
veiculados pelas ideologias dominantes.

McLaren (2003) e Morrell (2002) contribuem para a contextualizagdo das teorias
subjacentes a dentro do contexto escolar. Enquanto McLaren (2003) enfoca a dialética
da escola enquanto espago tanto de dominacdo quanto de libertacdo e na construcéo
socio-colaborativa de conhecimento entre professor e aluno, Morrell (2002) argumenta

que, na perspectiva do LC,

(...) aluno e professor aprendem um com o0 outro enquanto engajam-se em
didlogos auténticos que sdo centrados nas experiéncias da juventude urbana
como participantes e criadores da cultura popular (MORRELL, 2002, p. 73).

E possivel compreender, portanto, que, ao trazer as teorias dos LCs para a escola
regular, invariavelmente busca-se substituir os moldes da educacdo bancaria de Freire
por uma relacdo professor-aluno imbuida de responsabilidade social, desconstrugdo
hegemonica e ideoldgica e luta conjunta por justica e igualdade entre todos 0s setores da
comunidade. A interacdo com o texto escrito, dentro dessa perspectiva, abre espaco para
novas construgcdes da realidade, embasadas em engajamento social, politico, cultural,

ético e intelectual.

McLaren (2003) explica que
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[a] pedagogia critica pergunta como e por que o conhecimento é construido
da maneira que é, e como e por que algumas construcdes da realidade séo
legitimadas e celebradas pela cultura dominante enquanto outras claramente
ndo sdo. A pedagogia critica pergunta como nossa compreensdo do senso
comum cotidiano — nossas construcdes sociais ou subjetividades — sdo
produzidas e vividas. Em outras palavras, quais sdo as funcbes sociais do
conhecimento? O fator crucial aqui é que algumas formas de conhecimento
tém mais poder e legitimidade que outras (McLAREN, 2003, p. 63).

Outros estudiosos como de Hall (1995), Norton & Toohey (2004) e Kumaradivelu
(2001) no texto de Okazaki (2005) caminham na mesma direcdo dos autores ja
mencionados no que diz respeito as raizes politicas e socio-histéricas da pedagogia
critica, assim como ao seu carater local e “sensivel ao contexto” (KUMARADIVELU,
2001, p. 544). Ainda assim, faz-se necessario ressaltar que o acesso a multiplos
discursos ndo necessariamente garante a ocorréncia de préaticas de LC. Segundo Luke
(2004Luke (2004)),

[tler acesso a multiplos discursos, discursos concorrentes, discursos
controversos, desgastados pode mas ndo necessariamente ira abrir caminhos
para o critico. Isso pode expandir a capacidade de registro de alguns,
expandir a polivocalidade de atos de fala e construir um repertorio de praticas
para uma gama mais ampla de campos sociais. Mas para o critico acontecer,
é necessdrio que haja alguma dissociacdo real dos textos e discursos
explanatorios disponiveis, uma desnaturalizagdo e desconforto e ‘tornar o
familiar estranho’, o axioma etnografico classico sugere (LUKE, 2004, p. 7).

Nessa perspectiva, cabe ao professor criar espagos para que os alunos apreendam “o
conhecimento e as habilidades necessarias para seu empoderamento social, isto €, para
viverem em uma sociedade em que eles tenham a oportunidade de governar e moldar a
historia ao invés de ser submetido as suas margens” (GIROUX, 1993, p. 367). Pelo fato
de alguns autores, assim como Luke, utilizarem a palavra “critico” em suas discussoes,
parece coerente identificar algumas das correntes de pensamento que o termo abarca.
Passemos, dessa forma, a uma andlise rapida dos termos pensamento critico, leitura
critica, pedagogia critica e letramento critico, a fim de que possamos delimitar ainda

mais o0 escopo do termo LC"".

Ao estabelecerem uma analise entre o pensamento critico e a pedagogia critica,

Burbules e Berk (1999) argumentam que, em ambas as perspectivas, “a educagao critica

7 Tal problematizagdo é apresentada em SOARES (2014) em mais detalhes. E importante ressaltar a
pedagogia critica constitui uma das bases epistemoldgicas do LC. O que difere as duas correntes é o fato
de o letramento critico restringir-se a interacdo com o texto escrito e a pedagogia estender-se a toda a
gama de atividades abarcadas pela pratica pedagégica do professor.
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pode aumentar a liberdade e ampliar o escopo das possibilidades humanas”
(BURBULES; BERK, 1999, p.1). Mais especificamente, no entanto, enquanto o
pensamento critico enfoca a andlise dos pensamentos enquanto mecanismo para
justificar decisGes e crengas, a pedagogia critica tem como preocupacdo central a
construcdo de conhecimento socialmente embasado, buscando a transformacdo da

sociedade a partir da desconstrugéo de discursos dominantes.

Observo, assim, que ser critico na perspectiva do pensamento critico € “ter mais
discernimento ao reconhecer argumentos falhos, generalizacbes precipitadas,
afirmacGes sem evidéncias, alegacdes baseadas em autoridade ndo confidvel, conceitos
obscuros ou ambiguos, e dai em diante” (BURBULES; BERK, 1999, p. 2), perspectiva
também pertinente a proposta trazida pela leitura critica, que encara a leitura enquanto
processo cognitivo e enfoca estratégias reflexivas de leitura, sem enfocar, no entanto, a
transformac&o social do individuo e sua participacdo ativa na comunidade em que vive.
Essa transformacdo é apontada por Soares (2014) como a principal diferenca entre a
pedagogia critica, base epistemoldgica do LC, e a leitura e 0 pensamento critico, que
enfocam processos cognitivos e racionais na intera¢do do sujeito com o texto. Segundo
Cervetti, Pardales e Damico (2001),

[0] letramento critico envolve uma instancia fundamentalmente diferente em
relagdo a leitura. Em esséncia, alunos da abordagem textual de produgdo de
sentido a luz do letramento critico enquanto um processo de construgdo, nao
exegese; imbui-se um texto com significado ao invés de extrair significado
dele. Mais importante, o significado do texto é compreendido no contexto
social, histérico e de relagbes de poder, ndo somente como produto ou
intencdo de um autor. Indo além, ler é um ato de vir a conhecer o mundo
(assim como a palavra) e um meio para a transformacéo social (CERVETTI,
PARDALES; DAMICO, 2001, s.p.).

Luke (2004) divide a percepcéo da ideologia critica de duas formas — como um processo
“intelectual, desconstrutivo, analitico e cognitivo” (LUKE, 2003, p. 6) e como uma
forma questionadora, desafiadora e politicamente engajada de lidar com as questdes do
mundo. A partir dessa ideia, entendo que os LCs associa o carater analitico-cognitivo da
leitura e do pensamento critico a preparacdo do aluno para exercer sua reflexividade e
sua cidadania, preceitos da pedagogia critica. Entendo, assim, que 0s LCs ndo podem
ser dissociados da leitura ou do pensamento critico; ao invés, observo que tanto o
pensamento critico quanto a leitura podem ser considerados processos dentro dos LCs,
uma vez que é necessario desconstruir o texto analitica e criticamente para, a seguir,
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construir um posicionamento sociopolitico, cultural e ideologico que leve a

transformacéo social do individuo.

Na segunda e Ultima subsecdo desta tentativa de conceituacdo do termo letramentos
criticos, serd apresentada uma contextualizacdo dos LCs & realidade da sala de aula das

escolas regulares — mais especificamente ao ensino de L1I.

2.3.2 Os Letramentos Criticos no ensino de lingua inglesa

A década de 70 constituiu um momento de certa forma revolucionario no ensino e
aprendizagem de LI, com a percepc¢do da lingua alvo enquanto recurso comunicativo
por parte de estudiosos da area; tal percepcdo levou ao que hoje chamamos AC
(SOARES, 2014). Até os anos 60, a lingua era vista como um sistema de regras, e ao
aluno cabia internalizar essas regras. Como resultado, a construcdo de significado
acabava assumindo um papel secundario (RICHARDS; ROGERS, 2001).

Assim, temos que, no inicio da década de 70, com a lingua alvo sendo compreendida
enguanto recurso comunicativo (RICHARDS, ROGERS, 2001), o papel do aluno passa
a ser o de construir significado e comunicar-se utilizando a LI (MATTOS; VALERIO,
2010). Mesmo com esse uso comunicativo da LI, no entanto, faltava aos alunos de
escolas regulares motivacdo real para aprender o idioma. Dentre os motivos para a
permanéncia das abordagens tradicionais no ensino de LI no cenario escolar, Mattos e
Valério (2010) salientam o distanciamento entre os alunos e possibilidades reais de uso

da lingua, ponto também levantado por Leffa (2011) e Moita Lopes (2003).

Segundo Leffa (2011),

[o] mundo globalizado das redes sociais Internetianas, altamente
democratizadas em seu acesso, € esquecido, a ponto de se recuperar,
implicitamente o preconceito de décadas passadas: ‘Para que o pobre precisa
estudar inglés se nunca vai viajar para o exterior?” (LEFFA, 2011, p.20).

Esse pensamento, que muitas vezes € disseminado até mesmo pela propria escola, tem
como consequéncia o distanciamento entre o aluno e a lingua estrangeira, o que acaba
por gerar descrenca na disciplina por parte desses alunos. Como resultado dessa

concepcao errdnea de privilégio, a massa excluida é persuadida a acreditar que o

35



conhecimento da lingua que rege a comunicacdo em nivel mundial ndo oferece

beneficios e ndo acrescenta. Leffa (2011) argumenta que

[d]iante da ideia, ja insustentdvel no mundo globalizado, de que o produto
estrangeiro ¢ melhor do que o nacional, tenta-se passar a imagem oposta e
igualmente insustentavel de que s6 o que é nosso tem valor, incluindo nossa
lingua e nossa cultura (LEFFA, 2011, p. 20).

Amparados pelo corpo diretor da escola, pelos pais, pelo governo, que nao faz qualquer
questdo de garantir aos cidaddos o direito a insercdo real no mundo globalizado, e
muitas vezes pelos proprios professores de LI, esses individuos sdo impossibilitados de
ter acesso aos discursos globalizantes que os rodeiam. A consequéncia natural é a
manutencdo do status quo e a permanéncia de ideologias hegemonicas e opressoras.
Segundo Moita Lopes (2003),

(...) o acesso aos discursos da diversidade e da diferenca que constroem um
mundo multicultural, e que poderiam se contrapor & ética do bazar global
com seus significados hegemoénicos, é determinado pela possibilidade de
termos ou ndo 0s meios econdmicos para vivermos identidades mais locaos
ou mais globais (Bauman, 1999), e, portanto, para entendermos 0s processos
socio-histdricos que vivemos. A impossibilidade de usar a tecnologia que da
acesso a esses discursos da diferenca faz com que a maior parte da populagdo
brasileira, por exemplo, esteja restrita a identidades locais, alijada da
possibilidade de ter identidades globais, vivendo, portanto, com 0s restos
simbélicos e materiais daqueles que se movem globalmente (...) Restam aos
excluidos os canais da TV aberta e seu foco quase total na vida local ou nos
discursos locais: programas que focalizam a vida privada das pessoas ou em
seus bairros com os vizinhos, os noticiarios locais com focos relampago em
noticias nacionais e internacionais, programas de religido eletronica, etc. Esse
é talvez 0 maior drama da vida contemporanea para aqueles que vivem nas
periferias (...) (MOITA LOPES, 2003, p. 36-37).

Uma vez que ndo ha motivacdo para a aprendizagem do idioma por parte dos alunos,
ndo ha, consequentemente, motivacdo por parte dos professores de LI no sentido de
compreenderem as especificidades do contexto no qual seus alunos encontram-se
inseridos. Faz-se necessario, assim, incutir no professor de LI o senso de relevancia de

sua disciplina no mundo atual. Segundo Moita Lopes (2003),

[ulm discurso fundado em um pensamento Unico, pautado pela chamada
globalizacdo, atravessa 0 mundo em discursos majoritariamente construidos
em inglés, capitaneados pelo forte capitalismo norte-americano que chega a
praticamente toda parte em um mundo em que 0s media passam a influenciar
0 que se faz e se pensa em todos os lugares (MOITA LOPES, 2003, p. 31).

Além da motivacdo do professor de LI pela relevancia de sua disciplina, deve-se

capacitar esse professor para compreender o impacto dos novos tempos em Sseu COrpo
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discente. Os alunos ndo sdo os mesmos de dez anos atras (ANSTEY; BULL, 2006) e
ndo sdo os mesmos de escola para escola e nem mesmo de uma sala de aula para a
outra. As formas de acesso a informacéao, assim como as formas de interacdo com essa
informacao por parte dos alunos, levam a transformacao do papel do professor, uma vez
que ele ndo é mais o instrumento principal de transmissdo do conhecimento. E
essencial, dentro de tal perspectiva, que o professor ndo s6 entenda 0 mundo em que
vive, conforme pontua Moita Lopes (2003), mas também que saiba compartilhar esse
entendimento com o aluno, a fim de construir conhecimento colaborativamente em sala

de aula.

Percebo, dessa forma, que as mudangas sociais decorrentes da “nova ordem mundial”
(MOITA LOPES, 2003), associadas a incapacidade dos métodos e abordagens de
explicar o processo de aprendizagem de lingua estrangeira (LE) em sua totalidade
(LARSEN-FREEMAN, 2000; RICHARDS; RODGERS, 2001), trouxeram, nos anos
90, pesquisas como a de Kumaravadivelu (1994, 1999), que enfocam praticas
pedagdgicas sensiveis ao contexto, buscando levar em consideracdo o aluno em sua

individualidade e totalidade. De acordo com Kumaradivelu (1999),

(...) a sala de aula ¢ um recipiente onde os principais elementos das ideias e
ideologias educacionais, politicas e planos, materiais e métodos, professores
e alunos se misturam para produzir ambientes exclusivos e por vezes
explosivos que podem ajudar ou atrapalhar na criacdo e utilizacdo de
oportunidades de aprendizagem. O que geralmente acontece la determina o
ponto em que os resultados desejaveis de aprendizagem sdo percebidos
(KUMARADIVELU, 1999, p. 454).

E possivel inferir, no excerto acima, a importancia de o professor ter acesso a
conhecimentos acerca de métodos, abordagens, novos letramentos e “processos sociais,
politicos, econdmicos, tecnoldgicos e culturais que estamos vivenciando” (MOITA
LOPES, 2003, p. 31), a fim de contextualizar sua pratica pedagogica a realidade do seu

grupo de alunos. De acordo com Jorge (2012),

[rleconceptualizar as abordagens para o ensino de inglés como lingua
estrangeira no Brasil constitui uma mudanca politica significativa no que diz
respeito a escolas “regulares”, uma vez que considera-se que ensinar uma
lingua deve ser visto como muito mais que apenas oferecer aos alunos uma
ferramenta para a comunicagdo. A lingua inglesa também é vista como uma
ferramenta para promover criticidade e reflexdo (JORGE, 2012, p. 842).
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Dentro da perspectiva de uso da LI como ferramenta para a formacao critica e reflexiva
do educando, as OCEM postulam que as finalidades do ensino médio sdo “o
aprimoramento do educando como ser humano, sua formac&o ética, desenvolvimento de
sua autonomia intelectual e de seu pensamento critico, sua preparacdo para 0 mundo do
trabalho e o desenvolvimento de competéncias para continuar sua aprendizagem”
(BRASIL, 2006, p. 7). Ja em relacdo ao ensino de lingua estrangeira, as OCEM
propdem que a disciplina constitua um meio para “a formagdo de individuos, o que
inclui o desenvolvimento de consciéncia social, criatividade, mente aberta para
conhecimentos novos, enfim, uma reforma na maneira de pensar ¢ ver o mundo”
(BRASIL, 2006, p. 90). Depreendo dessas propostas o intuito de se desenvolver a
cidadania do aluno, de forma a situa-lo acerca da posi¢do que ocupa na sociedade em
que vive. Por isso faz-se imperativo os LCs em aulas de LI, dado que a interacdo com o
texto escrito, de acordo com essa proposta, pode e deve levar a formacdo cidadd do

aluno e a sua inser¢cdo no mundo em que Vive.

Além da necessidade de se propor estratégias, em aulas de LI, para a formacdo cidada
do aluno, Luke (2004) levanta uma série de questdes na tentativa de explicar por que

associar o ensino de inglés a ideologia critica. Segundo o autor,

[gual é exatamente a razdo convincente para o TESOL engajar-se como o
critico? E por que os grupos estudantis tradicionais dos programas de TESOL
tém sido historicamente objetos de poder colonial e imperial, ou sujeitos
diasporicos vivendo as margens econémicas das culturas e economias
ocidentais e do norte? E por que o trabalho do TESOL por si s6, uma vez
uma mistura de trabalho missionario e orientalismo, agora € uma inddstria de
servigco transnacional na producdo de recursos humanos habeis para a
globalizacdo econémica, conforme Alaister Pennycook (1996) argumentou?
E por que a politica de identidade e as dinamicas de poder e patriarcado
dentro da sala de aula do TESOL em tantos paises tipicamente abarca
relacbes sociais entre alunos/professores que reproduzem relagdes sociais e
econémicas mais amplas entre sujeitos economicamente
tradicionais/marginais, cosmopolitas/diasporicos, e brancos/de cor? (LUKE,
2004, p. 5).

Além da visao de Luke (2004), que chama atencdo para a incumbéncia do ensino de LI
critico de quebrar os paradigmas hegemonicos e a reproducdo de esteredtipos da classe
dominante, Moita Lopes (2003) acrescenta que

[n]ossa (a do professor) contribuigdo sobre como funciona o discurso na vida
social contemporanea parece ser fundamental em uma sociedade densamente
semiotizada e na qual a tecnologia adquiriu papel central na mediacdo dos
discursos. Tornou-se, portanto, crucial a compreensdo sobre como 0s
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discursos circulam nas praticas sociais em que agimos; sobre como o0s
“regimes de verdade” (Foucault, 1979) sob os quais vivemos sdo construidos
nesses discursos; sobre como os discursos da propaganda estdo colonizando
outros tipos de discurso (os discursos da educacdo e da religido, por exemplo)
(Fairclough 1992b); sobre o papel do discurso na construcdo de identidades
sociais que, até recentemente, ndo eram legitimadas, como as da sexualidade
homoerética e da negritude (Moita Lopes 2002 e 2003); sobre o papel do
discurso na construcdo de nossas identidades sociais, que se mostram cada
vez mais heterogéneas, multiplas, contraditorias e em continua transformagéo
(Moita Lopes 2002 e 2003); sobre a possibilidade de participar da luta
politica via discurso para construir ou redescrever o0 mundo em outras bases
ou de construir outros mundos ou melhores mundos ou melhores futuros
(Penycook, 2001); sobre como os discursos e as praticas sociais em que se
situam sdo contingentes, assim como as identidades sociais em tais praticas
(por exemplo, nos espacos cibernéticos ou virtuais isso é patente), etc. Essas
sdo contribuicdes de importancia singular que os professores de linguas
podem dar, tendo em vista a centralidade do discurso nos dias de hoje
(MOITA LOPES, 2003, p. 39-40).

Observo, com a fala de Luke (2004), e Moita Lopes (2003), que a linguagem aponta
caminhos mediados por fontes diversas e discursos aparentemente contemporaneos,
baseados em nossas identidades sociais e nas praticas que integramos. Dentro desse
contexto, penso ser fundamental o ensino de LI baseado nos LCs, visto que a lingua
pode ser vista como um instrumento para desenvolvimento da reflexividade critica e

engajamento social do aluno enquanto cidaddo e membro de uma comunidade.

Passemos agora a uma breve contextualizacdo dos LCs em relacdo a abordagem com a
AC, buscando associar a abordagem mais utilizada no ensino de LI da atualidade a uma
atitude consciente do professor, que postula a criacdo de espacos para que o aluno

exprima opinides e se posicione acerca de fatos que circundam seu cotidiano.

2.3.2.1 Letramentos Criticos, Abordagem Comunicativa e Pedagogia P6s-método —

breve analise comparativa

Conforme descrito em Soares (2014), o ensino de LI teve inicio no Brasil em 1809, e
desde entdo tem passado por inumeras mudancas no que diz respeito a métodos e
abordagens de ensino. Atualmente a abordagem comunicativa (AC) é a mais bem aceita
em institui¢des de ensino de LI e também entre as empresas elaboradoras de materiais
didaticos, por atribuir papel central ao aprendiz e a sua interacdo na lingua alvo com

objetivos pré-estabelecidos. A precisdo da linguagem deu lugar a fluéncia e os chunks'®

18 Sequéncias de palavras compreendidas como um bloco tnico e utilizadas por falantes nativos da lingua
em contextos comunicativos.

39



foram sistematicamente sendo introduzidos ao aluno, fazendo com que a lingua
assumisse finalmente seu papel comunicacional de negociacdo e producdo de
significados. Com a AC, o aluno passa a ser protagonista do processo de ensino e
aprendizagem da LI, sendo capaz de utiliza-la em contextos significativos e a expressar-
se e construir significado a partir da lingua alvo (MATTOS; VALERIO, 2010).

Apesar de a AC ser uma abordagem focada no aluno e em sua capacitacdo para interagir
na lingua alvo, essa abordagem é dotada de cunho mercadologico devido ao fato de o
inglés ser atualmente considerado a lingua franca, ou seja, a lingua escolhida
mundialmente para comunicacdo internacional (KUMARADIVELU, 2012). Ao
entendermos a associacao da LI a status, sucesso profissional e riqueza através de uma
industria de ensino de inglés (KUMARADIVELU, 2012, p. 7), percebo que essa
abordagem mantém o status quo pos-colonial, sem se dirigir a questdes de
imperialismo, desigualdade, opressdo e multiplicidade sociocultural inerentes a prépria
lingua alvo. A AC utiliza-se, assim, do uso funcional da LI, priorizando contextos de

preservacdo da hegemonia dominante em detrimento de outros discursos.

Considerando o carater mercadoldgico-funcional da abordagem comunicativa,
Kumaradivelu (2003, 2006) propde a condicdo pos-método, que aborda o ensino de LI
enguanto socialmente, culturalmente e historicamente situado. Essa perspectiva propde
0 ensino de LI que leva em consideracdo a especificidade do contexto e dos sujeitos

envolvidos no processo. Segundo Soares (2014),

[a] condigdo p6s-método € (...) um esforco de Kumaradivelu no sentido de ir
além da concepcdo limitada de método, integrando ao ensino de linguas trés
principios — a particularidade de aprendizes e contextos, a praticalidade das
aulas, ou aproximagao entre teoria e préatica, e a possibilidade de construcdo
colaborativa do saber através do questionamento e da reflexdo critica
(SOARES, 2014, p. 34).

Observo, com base nas discussdes anteriores sobre o que vém a ser os LCs, que a
condicdo pds-método parece aliar a AC, com seu foco no aluno e na sua capacitacdo
para interagir na lingua alvo, as teorias do letramento critico, que utiliza as aulas de LI
para a promoc¢éo do empoderamento do aprendiz e para sua insercéo critica e consciente
no mundo globalizado, visando a transformacdo social tanto dos alunos quanto dos
professores. Considerando que entendo que os LCs, na presente pesquisa, séo resultado
de uma atitude do professor, independente do método ou da abordagem utilizados pela
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instituicdo de ensino ou pelo livro didatico (LD), € necessario ao educador de LI
engajar-se em uma proposta de ensino que enfoque as mudangas politicas, econémicas,
sociais, historicas e culturais que perpassam a vida diéria de seus alunos. De acordo com

Hawkins (2011), o professor critico deve passar a

[rleconhecer os ricos recursos que os alunos e as familias possuem, o que
esses alunos trazem para a escola e como o que eles trazem é ou nao
valorizado, reconhecido e construido no curriculo, nas salas de aula e nos
ambientes escolares, além de posicionar professores enquanto alunos e alunos
e familias enquanto experts, com os professores necessitando aprender com o
que as familias tém a oferecer (HAWKINS, 2011, p. 107).

Percebo, pela colocacdo de Hawkins, o papel sociocultural da lingua estrangeira na
formacdo de individuos local e globalmente situados. Apropriando-me dos estudos
realizados pelo Santa Barbara Classroom Discourse Group®®, utilizei a conceito de
classroom as culture — ou a sala de aula enquanto cultura — para me referir a
comunidade participante deste trabalho. Para isso, considerei necessario, inicialmente,
definir o conceito de cultura a ser utilizado na presente pesquisa.

2.4 Cultura

Antes de adentrar o amplo escopo acerca da concepcao de cultura, parece-me crucial
salientar que a necessidade de fornecer ao leitor uma — ainda que muito breve e
introdutdria — nogdo acerca do que vem a ser a cultura em estudos envolvendo a sala de
aula é decorrente da escolha metodoldgica adotada neste trabalho, descrita em mais
detalhes no proximo capitulo. Pensando na dimensdo de um estudo autoetnogréfico,
considerei imperioso conhecer o0s sujeitos participantes desse estudo e apresentar ao
leitor uma descricdo densa do espago por eles ocupado, a fim de se compreender as

dindmicas e os artefatos presentes dentro da comunidade a ser pesquisada.

Ao pensar em dinamicas, artefatos e apropriacdo de tempo, espaco, linguagem e valores
compartilhados dentro de uma sala de aula, terminologias amplamente utilizadas no

ambiente escolar, como “cultura do aluno”, “cultura da escola” e “cultura do professor”

passaram a integrar de forma cada vez mais significativa meu universo de pesquisa. A

19 Disponivel em: DIXON, C.; FRANK, C.; GREEN, J. Classrooms as cultures: understanding the
constructed nature of life in classrooms. Primary Voices K-6, v.7, n.3, p. 4-8, 1999.
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ideia de cultura e interpretacdo de culturas em um estudo autoetnogréafico, por sua vez,
foi-me apresentada por Pardo (2016); a partir desse momento, percebi a necessidade de
me engajar em estudos sobre cultura, buscando compreender o meu ambiente de
pesquisa dentro desse contexto. Por esse motivo, esta secdo apresenta as nogoes de

cultura e de sala de aula enquanto cultura adotadas nesse estudo.

O conceito de cultura apresenta um vasto escopo envolvendo multiplas interpretagdes.
Algumas vezes, como nos exemplos anteriormente apresentados de “cultura escolar”,
“cultura do aluno” ¢ “cultura do professor”, Canedo (2009) explica que o termo cultura
é utilizado como sindénimo de mentalidade, tradicdo ou ideologia, 0 que me remete a
concepcao de cultura imaterial, hoje ndo mais dissociada da chamada cultura material®
(TELLES, 2010). Outras perspectivas, segundo Mintz (1982), tratam a cultura enquanto
bem individual ou coletivo — enquanto no primeiro caso a cultura estd relacionada a
nogdo de privilégio advindo do acesso a educacdo formal e/ou instrucdo®', nocéo
também presente no pensamento iluminista francés (CANEDO, 2009), no segundo a
cultura refere-se as “peculiaridades da historia do grupo” (CANEDO, 2009, p. 224), que
devem remontar ao background histérico de constituicdo e desenvolvimento daquele
grupo. Canedo (2009) apresenta trés correntes principais para a definicdo de cultura —
“1) modos de vida que caracterizam uma coletividade; 2) obras e praticas da arte, da
atividade intelectual e do entretenimento; e 3) fator de desenvolvimento humano”
(CANEDO, 2009, p. 4). Percebo, dessa forma, que a no¢do de cultura foi-se ampliando
ao longo do tempo e incluindo em seu escopo tragos linguisticos, comportamentais,
identitarios, materiais, temporais e até mesmo mercadoldgicos, tornando bastante

complexa a tentativa de delimitacdo do termo.

%0 Como o préprio nome ja diz, a cultura material é constituida por objetos e artefatos materiais ou
palpaveis, enquanto a cultura imaterial diz respeito as tradi¢Oes, mentalidades e costumes. Hoje, segundo
Telles (2010), fala-se em patriménio cultural, ndo havendo nos estudos contemporaneos tal dicotomia.

2L A palavra cultura vem do latim colere (cultivar, instruir) e cultus (instrugdo). Dessa forma, “ter
cultura”, na perspectiva etimologica da palavra, significa ter conhecimentos para cultivar a terra. Por esse
motivo, ainda hoje associamos a nocéo de cultura a condicdo de instrucdo do individuo e a civilizagao —
culto é aquele que muito 1€ e muito se desenvolveu a partir da educagdo formal (CANEDO, 2009;
CHAUI, 2008).
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Ainda que o termo cultura apresente uma “espécie de difusdo teérica” (GEERTZ, 2008)
é importante ressaltar, no entanto, o fato de, em meio a essas diferentes concepcdes do
termo, a cultura ser percebida como um produto da interagcdo de individuos com o meio,

0 que atribui a nogdo de cultura cunho social. De acordo com Mintz (1982),

(...) o comportamento humano ndo pode ser plenamente entendido pelo (ou
reduzido ao) exame de individuos isoladamente. Tudo o que eles sdo, bem
como o que eles pensam e fazem, seus atos e a consequéncias de seus atos, €
sempre social. E por ser este 0 caso, 0 comportamento social ndo pode ser
reduzido® a uma andlise do comportamento individual (MINTZ, 1982, p.
228).

Ao considerarmos a perspectiva antropoldgica de cultura trazida por Ortiz (2002), na
qual “cultura significaria (...) uma totalidade que abrangeria dos artefatos materiais aos
universos simbolicos” (ORTIZ, 2002, p. 21), é possivel compreender a cultura enquanto
expressao, material e imaterial, de um determinado grupo de individuos. Chaui (2008)
compartilha dessa perspectiva, instituida, segundo a autora, em meados do século XX

por antropdlogos europeus. A autora complementa que, nesse contexto,

[a] cultura passa a ser compreendida como o campo no qual os sujeitos
humanos elaboram simbolos e signos, instituem as praticas e os valores,
definem para si préprios o possivel e o impossivel, o sentido da linha do
tempo (passado, presente e futuro), as diferencas no interior do espago (o
sentido do proximo e do distante, do grande e do pequeno, do visivel e do
invisivel), os valores como o verdadeiro e o falso, o belo e o feio, o justo e 0
injusto, instauram a idéia de lei, e, portanto, do permitido e do proibido,
determinam o sentido da vida e da morte e das relagdes entre o sagrado e o
profano (CHAUI, 2008, p. 57).

Essa ideia vai ao encontro da definicdo de cultura enquanto um sistema semidtico,
proposta por Geertz (2008), e apontada por Canedo (2009) como uma das concepcdes
adotadas para o entendimento do termo. Quando Geertz relaciona a andlise cultural a
“olhar as dimensdes simbdlicas da acdo social — arte, religido, ideologia, ciéncia, lei,
moralidade, senso comum” (GEERTZ, 2008, p. 20), interpreto que a cultura, para o
autor, pode ser compreendida como tais dimensBes simbdlicas da agdo social. Essa
interpretacdo fica ainda mais clara quando ele menciona que “(...) o homem ¢ um
animal amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu” (GEERTZ, 2008, p. 4) e

define cultura “como sendo essas teias e a sua analise” (GEERTZ, 2008, p. 4). Canedo

22 Grifo do autor.
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(2009) corrobora essa ideia ao caracterizar a cultura enquanto “sistema de signos e
significados criados pelos grupos sociais” (CANEDO, 2009, p. 4). Observo, assim, a

natureza social e semiotica da cultura dentro do viés antropolégico.

Dentro dessa perspectiva de cultura enquanto produto do meio social, During (2005)
chama atencdo para o fato de os artefatos culturais que permeiam a vida de um
individuo, como textos, eventos e experiéncias, serem provenientes de “um campo de
forca social desigualmente constituido por fluxos de poder e hierarquias de status”
(DURING, 2005, p. 6), perspectiva também fomentada por Farrow (2004). Segundo
Farrow (2004), ao se considerar a lingua enquanto expressdo social da cultura, deve-se
observar que a cultura a ser disseminada pode ser, muitas vezes, um subproduto de
“corporagdes multinacionais sinistras que procuram enganar o publico ingénuo” (p.
269). Entendo tais corporacBes como uma (possivel) metafora para representar as
estruturas de poder seculares que ditam regras e estabelecem premissas para o que pode
ou ndo pode ser abarcado dentro dos estudos sobre cultura. During (2005), por exemplo,

define cultura enquanto

um conjunto de transagdes, processos, mutagdes, praticas, tecnologias e
instituicGes a partir do qual artefatos e eventos sdo produzidos para serem
experimentados, vividos e compreendidos em termos de significado e valor
de formas diferentes dentro da complexa rede de diferencas e mutacdes das
quais eles emergiram (DURING, 2005, p. 7).

A partir dessa definicdo, observo a intima relacdo entre estudos sobre cultura e relacdes
de poder — quais sdo as transacdes, 0s processos, as entidades convidadas a permearem
tais estudos? Quem os define? Nesse sentido, During (2005) chama atengéo para o fato
de os estudos sobre cultura ndo darem atengédo a todos os seus modos. Segundo o autor,

os estudos sobre a cultura

(...) direcionaram-se diretamente a um conjunto particular de formacdes
culturais, aquelas que se conectam mais diretamente aos seus praticantes
principalmente seculares, de classe média, esquerdistas, metidos a jovens,
mais ou menos eurocéntricos. Portanto, eles tenderam a negligenciar, por
exemplo, religido; comida; esportes; hobbies como pescaria e train spotting;
cultura popular média e baixa, especialmente aquela parte que é baseada na
familia e de maior interesse aos individuos de meia-idade (DURING, 2005,

p. 7).
Ao estabelecer um historico acerca da dicotomia entre cultura alta e baixa, During
(2005) explica como os estudos sobre cultura foram se modificando ao longo do tempo

e passaram a incluir questdes como género, sexualidade, identidade, raga e o efeito
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globalizante enquanto ferramenta para a legitimacgédo da cultura popular em detrimento
do que ele denomina cultura de elite. Segundo o autor, em meados do século XVIII, a
cultura aristocratica, centrada nos canones latinos e gregos, deu lugar a duas culturas
letradas. Uma delas, chamada de alta cultura, caracterizava-se pelo culto a valores
morais e estéticos e pela imortalidade dos artefatos culturais e dos grandes génios. Ja a
cultura popular, ou baixa cultura, era orientada pelas tendéncias do mercado e pelo culto
ao prazer e entretenimento, sem muita legitimacdo ou restricbes. Com o passar do
tempo, essa dicotomia, considerada por During (2005) como forma de dominacéo, deu
lugar a representacbes culturais que contavam com aspectos inerentes tanto a alta
cultura, no que diz respeito ao canone, por exemplo, quanto a baixa cultura, no sentido
de refletirem a cultura de massa, efémera e fresca. Essa ampliacdo do conceito de
cultura possibilitou a inclusdo de valores como a individualidade, a diversidade, a
ruptura com padrbes morais e estéticos e o respeito as diferencas nas manifestacdes

culturais de nossos dias.

Uma vez explicadas, ainda que brevemente, as varias nuances envolvendo o conceito de
cultura, acredito que a ideia de cultura utilizada neste trabalho leva em consideracédo o
comportamento, as dindmicas e as praticas sociais, materiais e imateriais, de um
determinado grupo social, dado que a presente pesquisa apresenta um olhar
autoetnografico sobre a sala de aula pesquisada. Entendo a complexidade que tal
perspectiva fomenta, uma vez que um grupo apresenta varias culturas dentro de uma so,
se considerarmos que os individuos desse grupo pertencem a VArios outros grupos
coexistentes (MINTZ, 1982). Outra questdo refere-se ao fato de essa concepcdo de
cultura pautar-se em sociedades, produto do modo de producdo capitalista, e ndo em
comunidades, grupos naturais (ou bioldgicos) que pregam o bem comum (CHAUI,
2008). No entanto, ao compreendermos que 0s participantes dessa pesquisa pertencem
a um grupo socialmente constituido, vemos que, ainda assim, o conceito antropolégico
de cultura, atrelado a ideia de um grupo organizado, com instituicdes, tecnologias,
linguagens, crengas e valores comuns (MINTZ, 1982), é adequado a esse grupo, Vvisto
que seus membros compartilham os elementos supracitados dentro daquele ambiente
especifico, chamado escola. Por conseguinte, esse € o conceito de cultura que

abarcaremos na presente pesquisa ao nos referirmos a sala de aula enquanto cultura.
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2.4.1 A sala de aula enquanto cultura

Tendo por base o conceito de cultura a ser adotado na presente pesquisa, passemos
agora a uma breve contextualizacdo da sala de aula enquanto cultura. Pensemos em uma
sala de aula, ambiente que todos nés frequentamos em algum momento de nossas vidas.
Existe, nesse ambiente, um conjunto de regras, praticas, condutas, crencas e linguagens
verbais e ndo-verbais compartilnado pelos individuos que o coabitam. No excerto
abaixo, por exemplo, Alex, um aluno de sexta série recém-ingresso em uma escola
bilingue no meio do semestre letivo, relata sua experiéncia como aluno novato em seu
primeiro dia na escola nova, descrevendo um misto de medo e expectativa ao se deparar

com uma nova cultura, com préticas e rotinas pré-estabelecidas.

Ensaio de Alex sobre a Comunidade (1991)

Nossa comunidade tem muito a fazer ao longo do ano. As vezes nossa
comunidade torna-se diferente durante o ano. O que eu quero dizer é que
como no primeiro dia em que eu entrei pela porta, eu era nova e estava
nervosa, sé eu pensando em quem eu sou, tentando fazer amigos. Cheguei a
porta. Outros alunos explicaram como fazer o worshop de escrita. Né&o
entendi trés registros. Outros alunos e a professor explicaram. Agora sou
parte de tudo isso (DIXON; FRANK; GREEN, 1999).

Com a ajuda dos colegas e da professora, Alex compreendeu o que precisava ser feito e
como realizar a tarefa. Ele finaliza o relato dizendo “agora eu sou parte do grupo”, uma
vez que ele conhece 0s comportamentos, as condutas, as falas, 0s gestos e as agoes
aceitaveis dentro daquele grupo (DIXON; FRANK; GREEN, 1999). Nao foi assim com

todos nos?

Quando pensamos em nosso primeiro dia em uma escola nova e nas informagoes
adquiridas para nossa “sobrevivéncia” nesse grupo, percebemos que existem dindmicas
referentes a escola como um todo — maneiras, tratamento dos funcionarios, vestuario,
entre outras — enquanto outras dindmicas permeiam a sala de aula em geral. Nesse
sentido, considero importante uma breve contextualizacdo do que vem a ser a cultura
escolar, cujo conceito foi trazido ao Brasil na década de 70 (OLIVEIRA, 2003).
Segundo Cordiolli (2004), a escola é considerada um ambiente cultural porque
possibilita um didlogo entre os diversos grupos de alunos, a cultura de massa e a cultura
erudita. Dentro desse ambiente tdo diverso, as criancas e os adolescentes “expressam a
sua cultura vivida e sdo portadores de saberes produzidos em seus grupos de convivio”

(CORDIOLLI, 2004, p. 20). Tais saberes sdo fruto, segundo o autor, da cultura de
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massa veiculada pelas diversas midias disponiveis no universo do aprendiz, que pode,

muitas vezes, moldar comportamentos e préaticas sociais dentro da escola.

Dessa forma, € necessario atentarmos para o0 paradoxo entre diversidade e
homogeneizacdo cultural presente dentro da escola como um todo. Nesse sentido, Filho
et al. (2004) argumenta, ja em 1541, que “a escola deixara de ser apenas um local de
aprendizagem de saberes para tornar-se também um lugar de incorporacdo de
comportamentos e habitos exigidos por uma “ciéncia de governo” que transcendia e
dirigia a formacéo cristd e as aprendizagens disciplinares” (p. 144). A colocagdo de
Filho et al. (2004) me remete a relacdo entre cultura e poder colocada anteriormente por
Farrow (2004) e Durings (2005), que transcende a diversidade e a multiplicidade de
culturas presentes dentro do ambiente escolar em nome da imposicdo de padrdes de
conduta. Segundo Pimentel (2008), “a escola foi historica ¢ tradicionalmente concebida
para criar consensos, homogeneizar ritmos, valores e condutas, de acordo com uma
certa visdo/concep¢do de mundo” (p. 3). Contudo, observando que a escola é vista tanto
como um espaco institucional quanto cotidiano (PIMENTEL, 2008), vejo um
emaranhado muito claro de normas e regras restritivas associadas a relagdes sociais
individuais e coletivas que demandam uma constante negociacdo para apropriacdo de
espacos e comportamentos.

Em relagdo ao viés social da cultura escolar, Oliveira (2003) acrescenta que “a escola ¢
um espago de cruzamento de culturas” (p. 297), que requer uma interpretagdo
sociocultural dos fendmenos ali ocorridos. Dentro dessa perspectiva, a autora menciona
a necessidade de compreendermos a diversidade cultural presente no ambiente escolar
para que tenhamos uma dimensdo do que vem a ser o chamado curriculo oculto,
definido por Oliveira (2003) como “os influxos latentes que constituem uma rede
simbdlica da vida escolar de forma subterranea, tacita, imperceptivel” (p. 297). Entendo,
por essa proposta, 0 mesmo que Sacristan (1998), ao atribuir ao curriculo oculto as
experiéncias vivenciadas pelos alunos dentro do ambiente escolar sem planejamento ou
consciéncia prévia de seus efeitos. Concluo, portanto, que essa multiplicidade de
culturas, praticas e dindmicas advindas do universo de cada um dos habitantes da
comunidade escolar influencia diretamente no modus operandi ali estabelecido e na
construcdo de saberes dentro desse ambiente.
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Se na escola como um todo o processo de aprendizagem vai muito além do curriculo
proposto pela instituicho em face da multiplicidade de ragas, classes, identidades e
ideologias que permeiam o ambiente escolar, a sala de aula enquanto um
microorganismo desse sistema complexamente organizado é palco de lutas, negociacfes
e comportamentos de certa forma previstos. Dixon, Frank e Green (1999) explicam que
tanto professores quanto alunos possuem conhecimento sobre a vida nas salas de aula,
conhecimento esse que eles muitas vezes expressam por meio de atividades orais ou
escritas, como vlogs®® ou diarios. Pode-se dizer, dessa forma, que a sala de aula é uma
cultura compartilhada por professores e alunos, um modo de vida do qual eles se
apropriam e ao qual se moldam ao longo do tempo.

Segundo as autoras,

[a]o focarmos no conhecimento que os alunos tém sobre a vida em sala de
aula, nos ilustramos como esse conhecimento é desenvolvido conforme eles
mudam de sala para sala ao longo de suas carreiras nas escolas. Com 0s
ensaios dos alunos, nds mostramos que a nossa concepg¢do de sala de aula
enquanto cultura ndo é uma ideia abstrata. Pelo contrario, é uma ideia que
proporciona uma forma de discutir o conhecimento que professores e alunos
possuem sobre a vida em sala de aula, assim como as consequéncias para 0s
alunos de viverem em determinadas salas de aula que oferecem
oportunidades particulares de aprendizado (DIXON; FRANK; GREEN,
1999, p. 4).

Com o exemplo de Alex, as autoras ilustram a natureza localmente situada da vida em
sala de aula, permeada por “formas particulares de falar, agir, saber, fazer e ser”
(DIXON; FRANK; GREEN, 1999, p. 5), e chamam atencdo para o fato de essa
comunidade ter uma histéria, onde o saber fazer vai mudando na medida em que novos
eventos ocorrem. Em uma sala de aula, assumimos uma dupla identidade — eu/aluno e
eu/colega. Cada uma dessas identidades traz um arcabouco de linguagens, trejeitos,
atitudes e acdes especificos. Esse sistema dicotdbmico de convencdes pré-estabelecidas e

funcdes diversas faz da sala de aula uma cultura plena em sua complexidade.

O que é importante ressaltar aqui é o fato de as dinamicas pertencentes a sala de aula
ndo serem muitas vezes percebidas ou até mesmo compreendidas por quem nado esta

imerso nesse ambiente, habitando-o dia apds dia. Segundo as autoras, no momento em

2 Video logs — espécie de diario em video sobre assuntos diversos.
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que relatos como os de Alex séo lidos, torna-se visivel o que é invisivel agueles que nédo

conhecem de perto essa comunidade.
A proxima secdo apresenta a metodologia adotada para o presente estudo, envolvendo o

método utilizado, os instrumentos e 0 processo de geracao dos dados, fundamentados no

referencial tedrico aqui disposto.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA E GERACAO DE DADOS

Things are not always what they seem; the first appearance deceives many; the intelligence of a few
perceives what has been carefully hidden. (Phaedrus)

Partindo do fato de que este trabalho destina-se a promover discussdes e analises acerca
das possiveis contribui¢fes da préatica educacional critica para o ensino de LI em escolas
regulares, a pesquisa realizada € de cunho qualitativo, uma vez que esse tipo de pesquisa
fundamenta-se no interpretativismo, na compreensédo holistica do fendmeno pesquisado
e na construgdo de interpretagdes nao isoladamente, “mas contra um pano de fundo de
compreensdes, de praticas, de linguagem, etc., que temos em comum” (DENZIN;
LINCOLN, 2006, p. 201). Godoi (1995) acrescenta que “hoje em dia a pesquisa
qualitativa ocupa um reconhecido lugar entre as varias possibilidades de se estudar os
fendmenos que envolvem o0s seres humanos e suas intrincadas relacBes sociais,
estabelecidas em diversos ambientes” (GODOI, 1995, p. 21). Segundo a autora, a
perspectiva dos estudos denominados qualitativos determina que diferentes tipos de
dados sdo gerados para que se compreenda da forma mais completa possivel um
fendmeno “no contexto em que ocorre e do qual é parte” (GODOI, 1995, p. 21). Nesse
sentido, faz-se necessario, de acordo com Godoi (1995), que o pesquisador va a campo
e capte esse fendmeno considerando os pontos de vista dos sujeitos nele envolvidos. O
presente trabalho, dessa forma, apresenta uma pesquisa de cunho qualitativo, que contou
com a colaboracdo entre a professora pesquisadora, seus alunos e uma convidada
externa a essa comunidade, buscando apresentar diferentes pontos de vista sobre a

prética critica no contexto da escola regular.

Ainda que a presente pesquisa seja essencialmente qualitativa pelo seu carater subjetivo,
interpretativo e pela visdo holistica do processo, ela contara com alguns dados
quantitativos, a fim de oferecer ao leitor uma ideia mais precisa acerca do numero de
participantes e da base para obtencdo das respostas que nortearam a analise dos dados.
De acordo com Maxwell (2010), o uso de dados quantitativos em pesquisas qualitativas,
apesar de controverso, tem encontrado muitos adeptos no ambito académico, por
conferir relevancia e dependabilidade aos estudos qualitativos. O autor acrescenta que 0
uso de elementos qualitativos ndo determina, por si s, que a pesquisa seja considerada

mista (quantitativa e qualitativa simultaneamente). Por esse motivo, considero prudente
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afirmar que este estudo, mesmo contando com a presenca de dados numéricos, possui

base metodoldgica essencialmente qualitativa.
3.1 Delineando a escolha metodoldgica

Considerando que esse € um estudo de natureza qualitativa, que envolve a compreensdo
de sujeitos e suas dinamicas, a metodologia desse trabalho passa por dois momentos.
Em um primeiro momento, optei pela realizacdo de uma pesquisa-a¢do buscando reunir
ferramentas de ordem tedrica para compor, aplicar e refletir sobre as tarefas propostas
no presente estudo. Conhecendo, no entanto, a necessidade de analisar os diferentes
momentos desse estagio, a fim de se compreender préticas, reaces e possiveis impactos
dos LCs entre os participantes, optei por oferecer, por meio de um diario reflexivo, um
olhar autoetnogréfico do processo. Utilizei os demais instrumentos de geracdo dos
dados para iluminar esse olhar autoetnografico e complementar minhas impressdes

sobre essa caminhada, elucidando meu papel enquanto formadora para a justica social.

A escolha pela pesquisa-acdo pauta-se na necessidade de implementar e avaliar a
utilizacdo, de forma gradual e crescente, da lingua alvo em aulas de LI da escola
regular. Considerando que a pesquisa-acdo envolve identificacdo, observacéo,
proposicdo, implementacdo e reflexividade, acredito ser esse o0 método ideal para a
elaboracdo e implantacao de atividades que possam levar os alunos a utilizarem a L1 em
sala de aula, respeitando seu nivel de proficiéncia e as condi¢Ges para uso da LM.
Observei que esse método de pesquisa poderia trazer beneficios ndo s6 para mim
enquanto professora e pesquisadora, mas também para os alunos participantes deste
trabalho, uma vez que sera dada a eles a oportunidade de interagirem com a LI e
possivelmente quebrar paradigmas em relacdo as crencas que carregam sobre as aulas

de inglés no ambiente escolar.

Ja o olhar autoetnografico, por sua vez, justifica-se, principalmente, pelo fato de eu
lecionar LI em escolas regulares ha mais de dez anos e estar, atualmente, lecionando
para o ensino médio em uma escola regular de Belo Horizonte. Acredito que o presente
trabalho possa constituir uma oportunidade concreta de compreender as possiveis
contribuicbes da pratica pedagogica embasada no letramento critico (LC) para o

desenvolvimento linguistico dos alunos participantes deste estudo ndo como um
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observador externo, mas como professora participante. Conforme mencionado
anteriormente, a forma mais legitima de constatar, analisar, refletir e transformar é
através da participacdo, do mergulho profundo em um dado contexto. Ao pensar que
essa modalidade de pesquisa pode “dar voz a experiéncias pessoais com o objetivo de
estender a compreensdo sociologica” (WALL, 2008, p. 38), compreendo que a
perspectiva autoetnografica pode oferecer um panorama detalhado sobre a experiéncia
de se utilizar os LCs com énfase no uso da LI dentro da escola regular. Considerando o
caréater critico e localmente situado da pesquisa-acdo colaborativa, entendo que o Vviés
autoetnografico trara uma compreensdo ainda mais localizada dos ambientes, das

praticas e dos sujeitos envolvidos nesse processo.

Pensando em uma perspectiva autoetnografica envolvendo a pesquisa-acdo proposta
nesse estudo, proponho uma pesquisa-acdo critica conduzida por mim enguanto
professora pesquisadora e também participante, em uma escola regular em Belo
Horizonte onde leciono. Nessa pesquisa, serdo elaboradas e aplicadas atividades a luz
das teorias dos LCs em aulas de LI do ensino médio, com monitoramento, analise
reflexiva e possivel redirecionamento do processo. Busco com essa metodologia criar
oportunidades para repensar minha prépria pratica pedagodgica e, consequentemente,
desenvolver estratégias para o uso da lingua alvo em aulas de inglés da escola regular
que possam contribuir para uma possivel mudanca de paradigma em relacdo ao ensino

de LI no ambiente escolar.

A pesquisa-acao enquanto escolha metodoldgica sera abordada de forma mais detalhada
a seguir, juntamente com um panorama do que vem a ser a autoetnografia, a fim de

situar o leitor acerca do olhar autoetnografico adotado neste estudo.

3.4.1 A pesquisa-acio

A pesquisa-acdo € um método de pesquisa que muito traz do nome original — pesquisa e
acao. McNiff e Whitehead (2010) explicam que esse método envolve dois aspectos: a
pesquisa (ou 0 que o pesquisador faz) e a acdo (como aprender sobre e explicar o que o
pesquisador faz). Assim, o objetivo da pesquisa-acéo, de acordo com os autores, € criar

conhecimento a partir da pratica, de forma que esse conhecimento gerado seja o
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conhecimento do professor acerca de sua propria pratica. Dentre alguns pilares da
pesquisa-acdo, 0S autores mencionam seu carater colaborativo e seu foco no

aperfeicoamento da pratica por meio da acdo e da pesquisa.

Considerando as intersecGes entre autores no sentido de considerar o carater
colaborativo e o foco na prética através da acdo e da pesquisa, 0 processo da pesquisa-
acdo pode ser dividido em estagios ou momentos de acdo. Sagor (1992) divide a
pesquisa-acdo em trés estagios — iniciar uma acdo, monitorar e adaptar essa acao e,
finalmente, avaliar os resultados dessa acdo. Ja Duboc (2012) baseia-se em literatura
pertinente para fragmentar esse processo em etapas. A autora menciona que, embora a
pesquisa-a¢do ndo tenha necessariamente que apresentar “ctapas fixas nem puras” (p.
16), ela deve consistir na observacdo de um determinado aspecto da pratica pedagogica
do professor participante que ele queira desconstruir e, consequentemente, analisar, na
aplicacdo das atividades propostas com base na observagéo do contexto da pesquisa e,
finalmente, na reflexdo sobre os resultados dessa aplicacdo para reformulacdo das

préximas atividades.

Considerando que esse método de pesquisa lida especificamente com a desconstrugdo
de paradigmas sobre a elaboragéo de atividades, pautados em regras que desconsideram
elementos como o contexto socio-historico e cultural em que elas serdo realizadas, faz-
se necessario ressaltar o trabalho de reconstrucdo das aulas, atividades, avaliacdes e até
mesmo de condutas pré-estabelecidas, buscando adequar as aulas as necessidades e as
peculiaridades de cada sala de aula. Tripp (2005), citando um breve histérico da
pesquisa-acdo, que teve inicio com Lewin (1946) e abarcou também os estudos em
educacdo de Paulo Freire na década de 70, reitera a importancia desse método para o
aprimoramento do professor pesquisador a partir da utilizacdo de suas pesquisas, de
forma a desenvolver sua pratica pedagdgica e, como consequéncia, criar condi¢des

favoraveis para a aprendizagem de seus alunos.

Dessa forma, em se tratando de uma pesquisa cujo locus é a escola regular, que contara
com a elaboracéo e aplicacdo de atividades em duas turmas do ensino médio, 0 uso
desse método de pesquisa possibilita a minha reflexdo enquanto professora participante
ndo so sobre as atividades, mas sobre todo o processo de sua aplicacdo, incluindo o
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cumprimento de objetivos propostos para os alunos e para mim mesma. O principal
aspecto a ser examinado dentro de minha pratica pedagdgica, nesse contexto, sera a
criacdo de oportunidades para os alunos do 1° ano do ensino médio se expressarem e
refletirem criticamente utilizando, ao mesmo tempo, a lingua alvo em suas atividades.
Além disso, desejo também promover uma reflexdo sobre as possibilidades de uso da

LM em sala de aula.

Dentro da perspectiva reflexiva e consequentemente transformadora da pesquisa-acao,

Franco (2005) menciona a pesquisa-acao critica, argumentando que

[s]e essa transformacdo € percebida como necessaria a partir dos trabalhos
iniciais do pesquisador com o grupo, decorrente de um processo que valoriza
a construgdo cognitiva da experiéncia, sustentada por reflexdo critica
coletiva, com vistas & emancipacdo dos sujeitos e das condigdes que o
coletivo considera opressivas, essa pesquisa vai assumindo o carater de
criticidade e, entdo, tem se utilizado a conceituacdo de pesquisa-acao critica
(FRANCO, 2005, p. 485).

A autora acrescenta ainda que, para uma pesquisa-acao ser considerada critica, ela deve
envolver ndo s6 a descricdo ou a compreensdo do mundo, mas sua transformacdo a
partir da insercéo do professor pesquisador no grupo social de estudo, a fim de negociar
e gerir as mudancas colaborativamente. Considerando que a presente pesquisa tem
como objetivo ndo somente coletar informacgfes praticas, mas construir esse
conhecimento de forma colaborativa entre os participantes, buscando transformar as
praticas que permeiam esse espaco de convivéncia entre professores e alunos, é possivel
compreender que este estudo € de cunho critico-colaborativo em prol da transformacao,

sendo denominado, assim, de pesquisa-acao critica.

3.4.2 A perspectiva autoetnografica

Para que se tenha uma compreensao do que vem a ser o olhar autoetnografico proposto
nesse estudo, passemos primeiramente a uma breve contextualizacdo do termo
etnografia. Segundo Eriksson (2010), a etnografia pode ser entendida como um
processo em que o pesquisador deve adentrar um determinado grupo de pessoas “que
sdo, de certa forma, externos, estrangeiros ou alienigenas” (ERIKSSON, 2010, p. 92) e
mergulhar em suas praticas e dinamicas a fim de melhor compreendé-las. E importante

ressaltar, entretanto, que o local do estudo, segundo Geertz (2008), ndo € o objeto desse
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estudo, mas sim as pessoas e 0 contexto em que seu dia-a-dia se desenrola. O autor
menciona que “os antropélogos ndo estudam as aldeias (tribos, cidades, vizinhangas...),
eles estudam nas** aldeias” (GEERTZ, 2008, p. 16). Em outras palavras, o que
realmente interessa no processo etnografico é a observacdo de um grupo de individuos,
cujas praticas e dinamicas sdo passiveis de serem observadas pelo fato de todos os

membros estarem inseridos em um mesmo espaco.

A observacdo de um determinado grupo, no entanto, ndo é o objetivo final do etnografo.
Em seu vasto estudo sobre a etnografia enquanto epistemologia, Castro (2015) utiliza as
palavras de Agar (2006) para ressaltar que, ao invés de isolar seu objeto de estudo,
abstrai-lo de seu contexto e medi-lo, o etnégrafo deve primordialmente olhar ao seu
redor para perceber todas as praticas e 0s eventos concomitantes a cultura observada. E
esse olhar atento ao que acontece no cotidiano de um grupo que possibilita ao

pesquisador fazer uma descri¢do densa dessa cultura, conforme pontua Geertz (2008).

Considerando as caracteristicas da etnografia, Geertz (2008) apresenta trés aspectos
centrais: seu carater interpretativo, o objetivo de tentar, com essa interpretacao, livrar o
“dito” da possibilidade de extinguir-se e a necessidade de adequar esses discursos a
“formas pesquisaveis” (GEERTZ, 2008, p. 15), que entendo como contextos especificos
de pesquisa. Além dessas trés caracteristicas, o autor cita uma quarta caracteristica — o
carater microscopico da pesquisa etnogréafica. Para tornar mais clara essa ideia ao leitor,
uso aqui uma fala de Geertz sobre o antrop6logo, extendendo-a ao processo etnografico
como um todo dentro da perspectiva do microscopico: esse processo “‘aborda
interpretacdes mais amplas e analises mais abstratas a partir de um conhecimento muito
extensivo de assuntos extremamente pequenos” (GEERTZ, 2008, p. 15). Percebo,
assim, que embora o objeto de estudo da pesquisa etnografica seja aparentemente
“microscopico”, a analise desse objeto de estudo, juntamente com o conhecimento
tedrico necessario para a realizacdo de uma pesquisa dessa natureza, tornam 0 processo

unico e extremamente complexo.

24 Grifo do autor.
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A finalidade da etnografia, por conseguinte, é estudar uma cultura, de forma a nao so
tornar aparentes peculiaridades em torno dessa cultura ndo vistas por sujeitos externos a
ela, como também a documentar tais descobertas e, consequentemente, tornar esse
estudo fonte de aprendizado para os pesquisadores e a comunidade em geral. Segundo
Dixon, Frank e Green (1999),

[ulma razdo para se fazer etnografia € tornar visiveis os normalmente
invisiveis padrdes e praticas de vida, compreender quem tem acesso ao
conhecimento sobre esses padrdes e praticas e identificar as consequéncias
para membros particulares do saber (ou ndo saber) e entendimento (ou ndo
entendimento) desses padrdes. A etnografia, portanto, é uma forma de ver e
observar a vida em grupos sociais particulares e, a0 mesmo tempo, uma
forma de registrar, analisar e representar essa vida (DIXON; FRANK;
GREEN, 1999, p. 5).

Considero necessario, assim, observar a mudanca de perspectiva dos estudos
etnogréficos ao longo dos anos de sua tradicdo académica. De acordo com Castro
(2015), a partir de 1930, os estudos de cunho etnografico “tornaram-se mais
preocupados com as particularidades do coletivo, ao invés de apenas se dedicarem aos
aspectos gerais de todo o grupo” (CASTRO, 2015, p. 81). Acompanhando tais
mudangas, o autor explica que na década de 60, “a etnografia abandona a perspectiva
ética, que é uma perspectiva de quem esta de fora do processo, e adota a perspectiva
émica, que busca utilizar os significados comuns do grupo, de seus membros”
(CASTRO, 2015, p. 81). Essa mudanca de foco do fazer etnogréfico possibilitou sua

aplicacdo dentro da pesquisa qualitativa em contextos socioculturais diversos.

Um dos contextos de atuacdo da pesquisa etnografica € a escola, em todas as suas
camadas e dimensdes. Em se tratando da etnografia especificamente dentro do cenario
educacional, entendo que esse método de pesquisa é crucial para o entendimento da sala
de aula enquanto cultura (DIXON; FRANK; GREEN, 1999, p. 5). Partindo do
pressuposto que ao observar e analisar culturas particulares o etnografo esta
“aprendendo através das pessoas” (p. 5), concluo que, ao pesquisar sua sala de aula
enquanto uma cultura viva e permeada por padrdes especificos, o professor podera

também, a partir daquele ambiente, aprender a ressignificar sua pratica pedagodgica.
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Em relacdo a etnografia aplicada ao cenario educacional, Hamilton (1999) utiliza-se dos
quatro pilares tradicionais da pesquisa etnografica propostos por Goetz e LeCompte
(1984), semelhantes as caracteristicas propostas por Geertz (2008), para explicitar os
aspectos mais relevantes desse método de pesquisa na educacdo — o estudo da vida real
dos individuos, a abordagem holistica do contexto a ser estudado, a multiplicidade de
técnicas e estratégias que podem ser utilizadas no processo e seu carater interpretativo,
buscando “representar as perspectivas dos participantes” (HAMILTON, 1999, p. 431).
Noto aqui a mesma subjetividade interpretativa e microscopica da etnografia levantada
por Geertz (2008), buscando aproximar de forma contundente o pesquisador e seu

objeto de pesquisa.

Além do carater holistico, interpretativo e cristalizado®® da pesquisa etnogréfica,
também apontado por Geertz (2008), a etnografia esta intimamente ligada aos estudos
sobre novos letramentos, constituindo uma estratégia para a aplicagdo de “novas formas
de letramento em contextos educacionais, que podem incluir salas de aula de todos os
tipos” (HAMILTON, 1999, p. 433). Segundo a autora,

[a]plicar novas visBes de letramento dentro da pratica educacional também
significa introduzi-las no desenvolvimento profissional, onde os professores
podem questionar sobre o papel da leitura e escrita em suas proprias vidas, e
como isso afeta sua pratica profissional (HAMILTON, 1999, p. 433).

A adocdo de novas formas de letramento que estejam em consonancia com os estudos
sobre novos letramentos requer um trabalho colaborativo entre professores e alunos,
trabalho esse que possibilite a criacdo de novos saberes. Para tanto, € necessario que
todos os membros dessa cultura chamada sala de aula observem os eventos, as praticas e
as situacdes recorrentes nesse espaco, a fim de participarem ativamente da (re)

construcdo de novas praticas. Segundo Dixon, Frank e Green (1999),

[a]o mesmo tempo em que os membros (da comunidade sala de aula) estdo
“lendo” (i.e. interpretando) os eventos (ocorridos dentro desse espago), eles
também estdo moldando-os e sendo moldados por eles. Isto é, os membros
estdo definindo o que é apropriado fazer nesse evento ou area disciplinar.

% Em contraposicdo ao modelo de triangulacdo dos dados proposto pelas correntes tradicionais de
pesquisa, Ellingson (2009) propde a cristalizacdo dos dados, que remete a multiplicidade de formas de
representacdo e interpretagdo na pesquisa qualitativa, como o uso do género narrativo e a “resisténcia a
convencdes sociais de escrita académica” (ELLINGSON, 2009, p. 3).
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Com o passar do tempo e dos eventos, a sala cria uma histéria local que
define o que conta como conhecimento, de quem é o conhecimento que conta
e 0 que significa ser e agir como um membro da sala (DIXON; FRANK;
GREEN 1999, p. 6).

Compreendo que a etnografia € um processo autorreflexivo de observacao atenta e
minuciosa do dia-a-dia de uma determinada cultura, seja para promover maior
entendimento acerca dessa cultura, seja para desenvolver sua propria pratica
profissional (HAMILTON, 1999). J4a a autoetnografia ¢ um método de pesquisa que
conta com o proprio pesquisador enquanto objeto da pesquisa. Significa dizer que, na
perspectiva autoetnogafica, mais do que compreender espacos, sujeitos, praticas e
experiéncias em sua especificidade, o pesquisador tem a dificil tarefa de se ver e se
analisar dentro desse processo. Nas palavras de Custer (2014), a autoetnografia ¢ um
“estilo de escrita autobiografica e pesquisa qualitativa que explora as experiéncias de
vida Unicas de um individuo em rela¢do a institui¢des sociais e culturais” (CUSTER,
2014, p. 1). O autor menciona que o processo autoetnografico combina tempo e espago,
de forma que o pesquisador ganhe novas perspectivas acerca de suas experiéncias. Ellis
e Bochner (2000) complementam essa noc¢do de autoetnografia, salientando que a
pessoa mais indicada para analisar e refletir sobre seu estudo ¢ a que estd envolvida

nele.

Em relacdo aos pilares da pesquisa autoetnografica, Silva (2011) menciona que ela se
organiza em torno de duas perspectivas fundamentais: a descricdo e a interpretacdo da
cultura. Esse processo representa, para o autor, “reconstruir mundos por meio da
palavra” (SILVA, 2011, p. 7). Ellis, Adams e Bochner (2011) estendem essa reflexao,
definindo a autoetnografia como um processo que “descreve e analisa sistematicamente
a experiéncia pessoal, a fim de compreender a experiéncia cultural” (SILVA, 2011, p.
10). A partir dessa percepcao, depreendo que a autoetnografia, embora essencialmente
subjetiva, necessita de outras fontes além da voz do pesquisador para alcangar o
objetivo de compreensdo da experiéncia cultural, considerando que ela envolve sujeitos,
espacos e experiéncias de um determinado grupo de participantes. Wall (2006) afirma
que esse tipo de estudo é ancorado em instrumentos como entrevistas, documentos,
artefatos e pode contar até mesmo com a observacéo participante, buscando gerar dados

que possam confirmar os relatos do pesquisador. Doloriert e Sambrook (2009)
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corroboram essa informacéo e acrescentam que notas de campo, diarios, e-mails e até
mesmo relatérios (que entendo aqui como relatos de outras pessoas, participantes ou
ndo do estudo) podem compor as bases de geracdo de dados desse tipo de pesquisa.
Percebo, assim, que a autoetnografia apresenta carater subjetivo, a0 mesmo tempo em

gue conta também com as vozes dos demais participantes da pesquisa.

Embora a pesquisa autoetnogréafica venha ganhando forca nos dias atuais (WALL, 2006;
CUSTER, 2014; HAYLER, 2011), existem algumas criticas em relacdo a tal escolha
metodoldgica. A primeira diz respeito ao seu carater essencialmente introspectivo e
individualista (WALL, 2006), que, somado a falta de sistematizacdo e de rigor
metodoldgico, pode levar ao seu descrédito. Anderson (2006 apud HAYLER, 2011)
propGe uma tentativa de sistematizacdo da pesquisa autoetnografica em cinco etapas —
complete member research?, reflexividade analitica, visibilidade narrativa do eu do
pesquisador, dialogo com informantes e compromisso com a anélise tedrica®’ (p. 378
apud HAYLER, 2011, p. 25). Ainda que tais etapas ndo sejam fixas ou pré-
estabelecidas, foi possivel perceber com as leituras de trabalhos de cunho
autoetnografico (BOSSLE et.al, 2009; CUSTER, 2014; HAYLER, 2011; MOON;
STROPPLE, 2016; SILVA, 2011; WALL, 2006) que eles sé&o, de forma geral, baseados
nesse processo. Compreendo, dessa forma, que, ainda que a autoetnografia apresente
flexibilidade em relacdo ao seu desenvolvimento, ela conta com pilares comuns que séo

visivelmente adotados por pesquisadores que optam por tal metodologia de pesquisa.

Uma segunda critica a perspectiva autoetnogréfica diz respeito a exposicdo do
pesquisador. Alguns autores como Silva (2011), Wall (2006) e Custer (2014) relatam
em seus estudos que a autoetnografia pode constituir um processo doloroso, por se tratar
de uma autoexposicdo que pode gerar angustia, medo, autocritica severa e até mesmo
uma dificuldade de representacdo do pesquisador devido ao seu desnudamento e as
trocas socioemocionais com os demais participantes. Segundo Custer (2014), “a

autoetnografia promove vulnerabilidade, nudez e vergonha a fim de curar feridas

% Aqui compreendo a expressdo como uma pesquisa que conte com o envolvimento completo dos
participantes.

%’ Tradug&o minha.
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psicologicas e emocionais” (CUSTER, 2014, p. 3). Ainda assim, percebo que, pelo
mesmo motivo, esse método de pesquisa é capaz de conectar o pesquisador ao seu meio
como nenhum outro, além de aproximar o leitor da pesquisa a partir do contato direto
com os envolvidos. Hayler (2011) argumenta que a pesquisa autoetnografica é
caracterizada pela centralidade do pesquisador, ndo importando se seus relatos sdo
gerados por outrem ou por ele mesmo; tal centralidade é vital para que se possa obter
um retrato do contexto de estudo com legitimidade e pureza. A vulnerabilidade do
pesquisador é, dessa forma, seu bem mais valioso na composicdo de um tipo de
pesquisa que busca compreender experiéncias, situacOes, vivéncias, identidades e

praticas de forma integral.

Ainda que a maioria dos trabalhos sobre autoetnografia ndo estabelecam a diferenca
entre self-ethnography e autoethnography, Eriksson (2010) estabelece diferengas entre

essas duas correntes. Segundo o autor,

[n]a etnografia tradicional o pesquisador estuda um grupo de pessoas que sdo
de alguma forma estranhas, e (o processo) tipicamente envolve uma inser¢éo
(naquele grupo). Contrariamente, a etnografia reflexiva **(self-ethnography)
envolve o estudo do préprio grupo do pesquisador; um grupo no qual o
pesquisador é um participante estabelecido. (Esse processo) tipicamente
envolve romper com estruturas culturais e sociais desconsideradas dentro
desse grupo através de sua compreensdao de dentro. A autoetnografia
(autoethnography) é o estudo de si mesmo (ERIKSSON, 2010, p. 9).

Eriksson (2010) explica que, enquanto na self-ethnography o pesquisador estuda um
grupo ao qual ele também pertence — como exemplo ele cita uma possivel pesquisa
entre alunos de doutorado, e como ele é aluno de doutorado, deve se distanciar desse
grupo a fim de compreender suas peculiaridades — na autoethnography o pesquisador
estuda a si mesmo em um papel especifico — por exemplo, eu enquanto professora de
inglés do 1° ano do ensino médio em uma escola da rede privada de Belo Horizonte. De

acordo com o autor,

[a]o fazer self-ethnography, eu estudo o que os outros **fazem, e o que essas
aches e dizeres podem ter enquanto significado. Na auto-ethnography eu
estudo o que eu® faco, e o significado que eu acredito que minhas ages e
meus dizeres tém. A diferenga basica é que na Gltima eu tenho acesso direto
as experiéncias, sentimentos e interpretaces que perpassam minha mente
(ERIKSSON, 2010, p. 93).

%8 Tradug&o minha.
 Grifo do autor.

%0 |dem 28.
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Doloriert e Sambrook (2009), por sua vez, também estabelecem uma dicotomia
semelhante entre os papeis do autoetndgrafo — pesquisador-e-pesquisado e pesquisador-
é-pesquisado. Segundo as autoras, na perspectiva do pesquisador-e-pesquisado, “o
pesquisador ndo € o Unico participante no estudo, mas € um membro pesquisador
completo” e compartilha alguma “ideia intelectual ou denominador comum conceitual
com a cultura que ele estd pesquisando” (ANDERSON, 2006 apud DOLORIERT;
SAMBROOK, 2009, p. 30). Como exemplo, elas citam uma pesquisa de um etnografo
dentro de um grupo do qual ele faz parte — no meu caso, um grupo de professores de
inglés, de doutorandos ou minha propria sala de aula. Ja na perspectiva de pesquisador-
é-pesquisado, o pesquisador ¢ o foco central da pesquisa ¢ portanto o “auto” se torna o
“etno”. Nesse caso, o pesquisador € o Unico participante e o foco da pesquisa, ele ¢ “a
ideia intelectual e sua voz é o modelo cultural, assim como sua experiéncia de vida é co-
construida através de multiplas reflexdes” (p. 31). E o caso, por exemplo, de uma
narrativa densa do pesquisador sobre si mesmo dentro de uma situacéo especifica. Essa

dicotomia esté ilustrada na figura a seguir.

Figura 1- Perspectives of autoethnography

Researcher-and-researched

ETHNO \\

"Culture"” ]

> < <

Researcher-is-researched

Fonte: DOLORIERT; SAMBROOK, 2009, p. 30.
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Apesar dessa duplicidade de papeis entre pesquisador e pesquisado (ERIKSSON, 2010;
DOLORIERT; SAMBROOK, 2009), papeis esses que sdo dificilmente dissociados
(DOLORIERT; SAMBROOK, 2009), o que percebi em trabalhos de cunho
autoetnografico, de forma geral, sdo exemplos que corroboram a ideia do “acesso direto
as experiéncias, sentimentos e interpretagdes” (ERIKSSON, 2010, p. 93) que vao e vém
na mente do pesquisador. Um deles é o trabalho de Silva (2011). Em seu estudo
autoetnografico sobre o letramento literario em lingua inglesa no ensino superior, Silva
(2011) explica que se baseou na interpretacdo de praticas extraidas de sua experiéncia e
por ele desenvolvidas, visando a observacdo, descricdo e producdo de narrativas sobre
vidas, experiéncias e praticas sociais.

Segundo o autor,

[s]ao reais as preocupacbes com a possibilidade de exacerbacdo da
subjetividade, de incorrer em psicologismo ou veleidades literarias,
entretanto, estudos sobre o trabalho do professor-pesquisador, como este,
parecem menos propensos a perder de vista o viés etnografico, ja que o
recorte da histéria pessoal estard indelevelmente imbricado em praticas
sociais cuja complexidade ndo ha como apagar (SILVA, 2011, p. 11).

Doloriet e Sambrook (2009) também utilizam excertos de narrativas autoetnograficas
para mostrarem a linha ténue entre pesquisador e pesquisado. Segundo as autoras, “uma
caracteristica da autoetnografia € um senso de vulnerabilidade e nudez ao escrever sobre
si e sobre os outros, (caracteristica essa) que deveria ser desejavel na narrativa”
(DOLORIET; SAMBROOK, 2009, p. 37). Wall (2006) ilustra essa perspectiva, com 0
relato: “Eu acho que o estimulo incessante da autoetnografia em contraposi¢do ao
mundo da ciéncia tradicional carrega uma promessa maravilhosa, simbolica,
emancipatoéria. Ela diz que o que eu sei importa” (WALL, 2006, p. 3). E esse saber que
vem de dentro, do entorno e de fora o construto do processo autoetnografico a ser

apresentado neste estudo.

A seguir, apresento uma contextualizacdo do ambiente de realizagdo da pesquisa,
seguida de informac0es sobre os participantes desta pesquisa.

3.2 A escola

A fim de melhor contextualizar o ambiente de condugdo da pesquisa, enviei um

questionario a coordenadora pedagogica da escola, constando as seguintes perguntas:
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. Ha quantos anos a escola existe?

. Quantos alunos ha na escola atualmente?

. Quantos funcionarios trabalham na escola?

. Qual vocé considera ser o perfil dos alunos da escola?

. Qual a abordagem/missé@o para com os alunos?

. O que a escola oferece aos alunos?

1
2
3
4
5. Qual a relacéo da escola com os pais dos alunos?
6
7
8

. Em relacéo a infraestrutura da escola,

a) quantas quadras ela possui?

b) quantas salas de aula?

€) quantas salas que néo sao de aula e que atividades séo realizadas nelas?

d) o laboratério de informética tem quantos computadores?

) guantas salas sdo equipadas com datashow, internet?

9. Quantos disciplinarios a escola possui? Quais as atribuicdes deles?

Como néo obtive resposta, baseei-me nas reunides pedagogicas e no site da escola para

obter o méximo de informagdes. A seguir encontram-se informacfes sobre a escola

participante.

A escola conta hoje com aproximadamente 800 alunos do maternal até o ensino
médio, dos quais aproximadamente 150 pertencem ao EM;

Ha aproximadamente 50 professores atualmente em exercicio — 4 deles sdo de
LI,

A escola existe desde 1939 no mesmo local em que se encontra atualmente e
trabalha com educacdo inclusiva, oferecendo apoio psicopedagdgico aos alunos;
A escola oferece educacdo religiosa catélica e integra os alunos a projetos
sociais conduzidos pela instituicéo;

A escola conta com projetores, computadores e quadros brancos em todas as
salas do ensino médio;

H& um laboratério de informatica com 35 computadores para uso dos alunos,
todos com Internet;

A sala de multimeios é equipada com computador, projetor, datashow, aparelho

de DVD, som e Internet e tem capacidade para 50 alunos;
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¢+ O colégio € dividido em dois — o maternal fica em um prédio a parte, ao lado do
prédio principal. Os dois prédios sdo internamente conectados, mas ha duas
entradas para os alunos;

% No prédio do ensino fundamental e medio, temos uma biblioteca com
capacidade para aproximadamente 25 alunos, uma sala de professores com
alimentacéo para os docentes, uma sala para a diretoria, salas para a coordenacéo
pedagogica e para o servico de orientacdo psicopedagdgica.

% Em relagdo a estrutura, a escola conta com 3 andares, onde se ha uma cantina, 1
patio, 3 quadras de esportes, dentre as quais uma é coberta e um auditério com
capacidade para aproximadamente 200 pessoas, além de salas de aula
distribuidas em todos os andares;

¢+ A escola conta com 3 disciplinarios, que se encontram nos corredores de cada
andar e acompanham a movimentacdo dos alunos pelas dependéncias, um
porteiro e uma equipe de seguranga, que monitora a portaria e o quarteirdo da
escola.

A partir dessas informacdes, € possivel concluir que a infraestrutura da escola
possibilita a realizacdo de um trabalho de qualidade. Além da estrutura fisica, o corpo
diretor e a coordenacdo pedagdgica primam pela qualidade e estdo em constante
comunicacdo com os docentes. Ha reunies pedagdgicas a cada duas semanas, em que
sdo discutidos temas como estilos de aprendizagem, multiplas inteligéncias e estratégias

para a motivacao de professores e alunos.

A seguir encontram-se informacdes sobre os participantes desse estudo — eu, ora como

pesquisadora, ora como pesquisada, meus alunos e uma observadora convidada.
3.3  Os participantes

Partindo-se do fato de que a pesquisa realizada teve cunho autoetnografico, o presente
estudo contou com a prépria professora pesquisadora — eu® — como participante. A
escolha por essa linha de estudo foi decorrente dos resultados de minha pesquisa de

mestrado (SOARES, 2014). Tais resultados mostraram que o fato de as atividades

31 Sequindo a linha de estudos autoetnograficos consultados no presente trabalho, optei por conduzir a
pesquisa em primeira pessoa.
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serem elaboradas em LI ndo necessariamente implica no uso do idioma em sala de aula.
Em outras palavras, o professor é o principal instrumento ndo sé para conduzir as
atividades na lingua alvo, como também para criar oportunidades para que os alunos a

utilizem no contexto escolar.

Esse estudo contou também com contribuigdes dos meus alunos — mais precisamente de
duas turmas do primeiro ano do ensino médio, na instituicdo onde leciono. O fato de se
optar pela participacdo dos alunos deveu-se a necessidade de se compreender 0 processo
de aplicacdo, monitoramento e andlise critico-reflexiva das atividades aqui propostas de
forma holistica. Hamilton (1999) chama aten¢do para o fato de os novos letramentos
terem mudado o paradigma acerca da interacdo com o texto escrito, assumindo um viés
social e historicamente situado. Em um trabalho dessa natureza, que lida com a

concepcao social de letramento, é crucial que as vozes dos alunos sejam ouvidas.

Por ultimo, esperei contar com a presenca de um aluno do curso de Letras — Habilitagdo
Inglés para observar as aulas e as atividades implementadas. O motivo para a escolha
desse aluno foi a possibilidade de obtencdo de dados que poderiam contribuir para o
caréter reflexivo da pesquisa-acdo e, a0 mesmo tempo, oferecer um novo olhar sobre a
prética instituida, com novas informacdes que pudessem me auxiliar a compreender 0s
eventos ocorridos com mais cor e luz. Ap6s um ano de tentativas, tanto na universidade
particular onde leciono guanto na universidade federal onde trabalhei como professora
voluntaria, consegui uma aluna do sexto periodo de graduacdo em Letras/Portugués e
Inglés, que precisava cumprir o periodo de observacdo necessario a disciplina de estagio

supervisionado.

A escolha pelo ensino médio foi pautada pelo contetdo disposto nas OCEM (BRASIL,
2006), que clama por um processo de aprendizagem que enfatiza a promoc¢éo dos LCs
na educacdo basica, de forma a oferecer ao aluno senso de responsabilidade e de
engajamento em sua aprendizagem, além de enfocar a formacdo cidadd e a
transformacéo social. O primeiro ano, por sua vez, foi escolhido, entre outros motivos a
serem expostos a seguir, por constituir a unica série do ensino médio na escola
participante em que ndo ha a possibilidade de escolha entre o inglés e o espanhol, o que
caracteriza as turmas como heterogéneas em termos de proficiéncia e interesse pela LI.
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3.3.1 Que rainha sou eu? A professora ora participante, ora pesquisadora

Conforme mencionado na introducdo da presente secdo, optei por conduzir um estudo
autoetnografico devido, acima de tudo, & minha experiéncia de pesquisa anterior, no
mestrado, que gerou 0 desejo de conduzir uma nova pesquisa, a fim de investigar a
possivel contribuicdo dos LCs para a aprendizagem do inglés pelos meus alunos. Como
minha pesquisa de mestrado contou com a participacdo de um professor, percebi o
quanto seria importante que eu mesma fosse a professora pesquisadora e pesquisada, a
fim de vivenciar de forma mais profunda as limitacdes e as vitdrias durante a

implementacdo da pratica pedagogica critica em minhas proprias turmas

Outro motivo para desenvolver a presente pesquisa em minha prépria sala de aula veio
do fato de eu, enquanto professora em escolas regulares hd mais de dez anos, ter sempre
buscado contribuir para a aprendizagem da LI em minhas aulas e ter percebido que
muitas vezes os alunos chegavam a primeira série do ensino médio com pouco ou
nenhum embasamento acerca dessa lingua. Como professora de escolas em sua maioria
particulares e principalmente para o ensino medio, foi-me possivel perceber de perto o
descrédito na disciplina por parte do corpo diretor, dos alunos e dos pais, que muitas
vezes se recusavam a comprar o livro didatico por ndo acreditarem que ele seria Gtil ou
mesmo utilizado em sala de aula. Considerando o que se pensa sobre a diferenca entre o
nivel de proficiéncia dos alunos em LI nas escolas publicas e particulares, ja foi
apresentada literatura pertinente que, somada a minha experiéncia na area, mostra que
em escolas onde a LI é inserida no curriculo escolar e tratada como as demais
disciplinas, a situacdo ndo € muito diferente — salas cheias, alunos em geral
desmotivados e poucas aulas por semana, que sao frequentemente utilizadas pela escola
para eventos institucionais diversos. Tendo em vista esse quadro, considero
fundamental meu papel no sentido de propor novas praticas e estratégias para otimizar a
experiéncia dos alunos com o idioma e, a0 mesmo tempo, engaja-los em prol da justica

social e de sua participagéo cidada no mundo que os rodeia.

E por falar em alunos, passemos agora a uma breve contextualizagdo acerca da escolha

das duas turmas participantes do presente estudo®.

%2 Uma descricdo mais densa sera apresentada na analise dos dados.
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3.3.2 Os alunos

Os alunos das turmas A e B do 1° ano do ensino médio foram também participantes da
pesquisa, conforme mencionado anteriormente, uma vez que achei relevante o
posicionamento deles enquanto ferramenta para a minha reflexdo sobre as atividades
conduzidas em sala. Além dos alunos das duas turmas que se dispuseram a participar da
pesquisa com contribuicGes, via questionario, acerca das atividades de LC
desenvolvidas, foram escolhidos alunos das duas turmas para compor o grupo focal.
Inicialmente contava com cinco alunos de cada turma, mas como a participacao foi
voluntaria, 9 alunos do 1° A e 7 alunos do 1° B pediram para participar do grupo e

aceitei por achar muito positivo tal envolvimento.

As turmas foram escolhidas, primeiramente, pelo fato de as demais turmas do ensino
médio na escola apresentarem um namero reduzido de alunos por eles poderem optar
entre inglés ou espanhol como lingua estrangeira. Além de os alunos que optam pelas
aulas de inglés serem geralmente proficientes na lingua, as turmas contam com
aproximadamente 15 alunos, o que facilita consideravelmente o processo de
ensino/aprendizagem. Pelo fato de as demais séries do ensino médio poderem optar pelo
inglés ou espanhol como lingua estrangeira, compreendi que 0 1° ano seria 0 Unico em
que as turmas estariam completas e apresentariam carater heterogéneo quanto ao nivel

de proficiéncia e de interesse em aprender inglés.

Um segundo motivo para a escolha do 1° ano foi o fato de perceber, em experiéncias
anteriores, que os alunos que nunca haviam estudado inglés fora da escola geralmente
chegavam ao ensino médio com pouco ou nenhum conhecimento da LI. No caso
especifico dessas turmas, percebi em um semestre letivo que, ainda que o material do 1°
ano apresente uma revisdo linguistica muito basica, que pode servir de base para 0s
alunos que ainda nao aprenderam, muitos deles ndo sé demonstraram desconhecer o
conteido, como também deixaram claro que ndo estavam estudando para a matéria.
Prova disso foi a quantidade de notas abaixo da média nas avaliacfes, baseadas em
séries de exercicios dados em sala e muitas vezes repetidos integralmente na avaliacao.
Dessa forma, achei pertinente observar mais de perto essas duas turmas, a fim de

perceber sua relacdo com o inglés e ressignificar essa relagdo nas aulas vindouras.
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Finalmente, as turmas de 1° ano foram escolhidas porque tém apenas uma aula por
semana, as segundas e as sextas no 6° horario. Além de serem dias propensos a feriados
e recessos, as aulas por vezes séo ocupadas para atividades da escola, como ensaios para
festas e apresentacdes, coroacdo, gincana e até mesmo avaliacBes. Observando esse
quadro, percebi que, embora os alunos tenham pouco tempo de exposicao ao idioma,
esse tempo deveria ser percebido por eles como produtivo e importante para sua
aprendizagem, independente de seu nivel de proficiéncia. A situacdo constituiu para
mim um desafio ainda maior, e por isso acreditei na consideravel relevancia da
colaboracdo dos alunos na pesquisa. A contextualizacdo do grupo serd apresentada na

andlise dos dados, a seguir.

3.3.3 A observadora convidada

Optei pela presenca de um observador critico que fosse externo ao contexto do ambiente
escolar pesquisado buscando obter percepcdes de uma fonte que ndo estivesse
diretamente envolvida no processo e, consequentemente, pudesse relatar de forma
simples e objetiva os fatos ocorridos em sala de aula. Ao mesmo tempo, esperava que 0
observador participante estivesse em contato com as préaticas docentes, de forma a poder
analisar criticamente o perfil dos alunos e sua resposta as atividades trabalhadas em

sala.

Como leciono em uma universidade no turno da noite, achei que seria pertinente
convidar um dos meus alunos em periodo de estdgio de observacdo para participar do
meu estudo como observador, relatando os acontecimentos sucedidos nas duas turmas
de forma descritiva e com relativa imparcialidade, uma vez que a observagao passa pela
lente do observador e, por isso, carrega suas impressdes. A escolha por um observador
externo com esse perfil se baseou na premissa de que um aluno do curso de Letras em
periodo de estdgio estd diretamente integrado a pratica docente por meio de
fundamentacédo tedrica e muitas vezes também pelo trabalho em sala de aula, que se

inicia geralmente antes da concluséo do curso.

N&o priorizei nenhum aluno para dar aos interessados a mesma chance de conseguirem
0 estagio. Dessa forma, uma das alunas se interessou e pedi ao professor responsavel

pela disciplina de estagio para que ela me acompanhasse no processo de geracdo de
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dados. Como tive alguns problemas com a coordenacdo pedagdgica da escola no
momento de admissdo da aluna como estagiaria na instituicdo, o processo demorou
cerca de um més, o que fez com que ela comecasse as observa¢des um més depois do

inicio do periodo de geracdo dos dados.

Tendo fundamentado os métodos utilizados na presente pesquisa, a seguir sera

apresentado um planejamento acerca de sua conducao.
3.4  Contextualizacdo dos instrumentos utilizados para a obtencdo dos dados

A geracdo dos dados foi realizada de agosto a outubro de 2016. Foi importante o
estabelecimento dessa data para que eu pudesse me familiarizar com as turmas
participantes e observar, durante o primeiro semestre, o perfil dos alunos, seu
envolvimento com as aulas, o nivel de proficiéncia das turmas e a real situacdo de uma
aula por semana as segundas e sextas, dias que coincidem com recessos, feriados e

simulados do ensino médio, ambas no Gltimo horario — de 11:50 a 12:40.

Foi estabelecido, dessa forma, o periodo de trés meses, a partir do inicio do segundo
semestre, para a conducao da pesquisa nas duas salas de aula pesquisadas, considerando
fatores como a disponibilidade da observadora convidada e o cumprimento de
atividades solicitadas pela instituicdo, como testes, atividades e excursdes, que algumas
vezes criam uma distancia consideravel entre o nimero de aulas das duas turmas. A
escolha pelo segundo semestre baseou-se na possibilidade de se construir uma relagédo
de confianca entre mim e os alunos, de forma que eles consentissem participar do
estudo e compreendessem os beneficios da pesquisa para eles e outros alunos do ensino
médio de forma geral. As atividades de LC elaboradas para o estudo basearam-se no
livro didatico e no contetdo proposto para cada unidade, uma vez que as aulas de inglés
sdo semanais e cada turma deve se submeter a CINCO testes por etapa, um padrdo
estabelecido pela instituicdo. A ordem das unidades foi alterada devido a proximidade

de alguns temas com eventos contemporaneos, como sera pontuado mais a frente.

Buscando identificar os instrumentos de geracdo de dados utilizados tanto na pesquisa-
acdo quanto na autoetnografia, procurei por alguns estudos que contassem com essas
metodologias. Dessa forma, foi possivel observar nos estudos autoetnograficos de Silva
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(2011), Hayler (2011), Custer (2014), Moon e Stropple (2016), Bossle et al. (2009) e
Wall (2006) que os instrumentos de geracdo de dados mais recorrentes foram os diarios
e as entrevistas com participantes. Ja no trabalho de Duboc (2012), que apresenta uma
pesquisa-acdo colaborativa, sua fundamentacdo em Zeichner (2011) ancorou o0s
instrumentos de pesquisa, que, de acordo com o autor, incluem diarios, entrevistas,

notas de campo e, quando for necessario, analise documental.

Ainda que o presente estudo apresente um olhar autoetnografico de uma pesquisa-acao,
Castro (2015) utiliza-se da epistemologia etnografica de Agar (2006) para propor
caracteristicas essenciais de pesquisas dessa natureza a partir da sigla IRA — iterativo,
recursivo e abdutivo. O autor explica que o carater abdutivo estd relacionado a
expressdo lead away, que significaria levar (a pesquisa) o mais longe ou profundo
possivel e de forma émica, corroborando a “descricdo densa” proposta por Geertz
(2008). Segundo Castro, ¢ essencial, dentro dessa perspectiva, rever discursos sob uma
oOtica “epistemologicamente embasada”, a fim de se obter o distanciamento necessario

ao pesquisador.

J& o aspecto iterativo refere-se, segundo o autor, a aplicagdo e reaplicagdo de algo
durante um estudo, sugerindo que uma conclusio pode ser parcial, na medida em que a
aplicacdo e reaplicacdo de uma atividade, como no caso do presente estudo, podem
apresentar diferentes resultados. Considerando esta pesquisa, que envolve uma
pesquisa-a¢dao sob um viés autoetnografico, o aspecto iterativo do processo etnografico
ilumina a imprevisibilidade do resultado (AGAR, 2006 apud CASTRO, 2015). A légica
recursiva, por sua vez, diz respeito a flexibilidade de “recursos necessarios aos
processos iterativos” (p. 102). Entendo, dessa forma, que a pesquisa aqui apresentada
atende aos requisitos basicos da epistemologia etnografica, na medida em que propde
uma andlise profunda do universo estudado, a partir da aplicacdo, reaplicacdo e
flexibilizagdo dos recursos possiveis para a compreensdo holistica das salas de aula
pesquisadas enquanto culturas imersas em praticas pré-estabelecidas pelo universo

escolar tradicional.

Em relacdo ao fazer da pesquisa etnogréfica, Castro (2015) pontua que,
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[na] investigacdo etnografica, a necessidade de se verificar os aspectos
citados — situacBes, pessoas, interacdes, comportamentos — é intrinseca a
epistemologia (...). A busca por padrdes e emergéncias, a partir de uma l6gica
etnogréfica, envolve questdes de sociabilidade e producdo de sentido a partir
de interacdo e cooperacdo, do olhar atento as praticas dos sujeitos de
pesquisa, entre outros fatores a serem evidenciados, de acordo com o0s
caminhos que a légica de investigagdo apontar (CASTRO, 2015, p. 72).

Percebo, com a fala de Castro, o viés qualitativo da pesquisa etnogréafica, caracterizada

por Mattos (1999) como ‘“‘subjetiva, ndo-controlada e orientada para o processo”

(MATTOS, 1999, p. 148). Segundo a autora, na pesquisa qualitativa,

(...) o pesquisador ndo necessita estabelecer hipéteses ou perguntas sobre seu
objeto de estudo, mas procura entender este objeto no seu proprio ambiente
de maneira holistica, e age como um elemento participante que pode
influenciar o objeto pesquisado. A coleta de dados é feita de maneira
subjetiva, por exemplo através da observacdo, e a analise dos dados é feita de
forma inferencial sem o objetivo de generalizar os resultados para outras
popula¢bes (MATTOS, 1999, p. 149).

Considerando a intima relagcdo entre os pilares da pesquisa qualitativa e os critérios

essenciais do processo etnografico, optei por instrumentos de geracdo que pudessem

fornecer dados para a analise aqui proposta, buscando proporcionar esse “olhar mais

atento” as praticas dos sujeitos de pesquisa ¢ demais elementos que possam surgir no

processo, de acordo com Castro (2015). Como consequéncia, esperei, inicialmente, que

a geracdo dos dados utilizasse 0s seguintes instrumentos:

Diario da professora pesquisadora durante o periodo de observacGes, buscando
relatar ndo sé informacGes sobre a implementacdo das atividades de LC em sala
de aula, mas também reflexdes sobre as atividades implementadas que geraram
novas escolhas metodoldgicas;

Notas de campo da observadora convidada, buscando compreender as dinamicas
realizadas e questdes sobre minha propria pratica que complementassem minhas
reflexdes sobre o processo;

Questionarios iniciais dos alunos, distribuidos no inicio do periodo de
observacdes, visando a maior compreensdo do perfil dos aprendizes, seu contato
com a LI e sua opinido sobre o uso da L2 em aulas da escola;

Questionario & observadora convidada, buscando reforgar a compreensdo acerca

do perfil das duas turmas em termos de proficiéncia na lingua alvo, participagéo e
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empenho, além de iluminar aspectos concernentes a minha participacdo enquanto
professora participante;

% Questionarios destinados a coletar as percepcdes e reacBes dos alunos as
atividades propostas e a minha pratica pedagdgica, distribuidos apds a
implementacao de cada uma delas;

% Questionarios sobre as atividades propostas a observadora convidada, com o
objetivo de compreender de forma mais precisa a reacdo dos alunos e minha
atuacdo em cada uma delas;

< Um grupo focal com os alunos ao final do periodo de observagdes, com o objetivo
de compreender suas impressdes sobre as atividades de LC enquanto instrumentos
de expressdo, engajamento e desenvolvimento linguistico-comunicativo, e sobre
meu papel nesta jornada. Serdo considerados o0 seu grau de interesse e
envolvimento nas atividades propostas, assim como 0Ss pontos positivos e

negativos levantados por eles.

Segundo Sagor (1992), as escolas podem ser consideradas ambientes extremamente
ricos em dados, uma vez que possuem fontes pré-existentes, como portfolios e
documentos sobre os alunos, instrumentos para “capturar o dia-a-dia” (SAGOR, 1992,
p. 32), como diarios e notas de campo, e instrumentos para questionamento, como
questionarios e entrevistas. A presente pesquisa, dessa forma, contara com dois dos trés
tipos de fontes apontadas pelo autor — instrumentos para compreender a realidade do
ambiente de geracdo dos dados e instrumentos de questionamento aos participantes da
pesquisa, a fim de se obter informacBes sobre o processo. Ao invés de recorrer a
documentos sobre os alunos, procurei, a partir de um bate-papo informal, obter

informac@es sobre sua vida, seus anseios e expectativas.

Fica claro, assim, que os instrumentos de geragdo utilizados nesta pesquisa foram
escolhidos de acordo com as informacGes necessarias para a fundamentacdo ndo so6 das
andlises, mas também para a contextualizacdo dos participantes da pesquisa e de seu
ambiente escolar. Dessa forma, os questionarios iniciais destinados aos alunos e a
observadora convidada buscaram tracar o perfil de cada uma das duas turmas
participantes em termos de contato com o idioma, experiéncias e expectativas em

relacdo as aulas de inglés da escola e envolvimento com as atividades propostas. Ja os
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questionarios sobre as atividades, entregues tanto a observadora convidada quanto aos
alunos, tiveram como objetivo investigar as reacGes dos participantes as atividades
propostas, no que tange ao uso da lingua alvo e também a possivel criacdo de espacos
para reflexividade, questionamento e transformacdo social. A entrevista semi-
estruturada com o grupo focal, juntamente as minhas notas de campo, ofereceu relatos
mais subjetivos sobre todo o processo de geracdo de dados, buscando reforcar as

informagdes obtidas com os questionarios.

A seguir encontra-se uma breve apresentacdo de cada um dos instrumentos utilizados

para a geracéo dos dados constantes nesta pesquisa.

3.4.1 A observacao: didrios e notas de campo

Vimos anteriormente que os diarios sdo as principais fontes de obtencdo de dados em
pesquisas de carater autoetnografico, por conterem informacdes detalhadas e profundas
sobre 0 ambiente em que o pesquisador se encontra inserido. McLure (2002) menciona
o papel fundamental da observacdo de aulas no ambiente de geracdo de dados para a
identificacdo de atitudes, reacdes e percepg¢des dos participantes de forma extremamente
precisa e subjetiva, uma vez que toda observacao envolve essencialmente o ponto de
vista do observador. Uma questdo relevante, segundo o autor, refere-se ao fato de a
observacdo se dar de forma natural, dentro do préprio contexto de atuacdo dos
participantes em seu dia-a-dia. Percebo, assim, que através dessa ferramenta, o
observador, embora esteja cercado pelos participantes, percebe situacdes que podem
escapar aos olhos dos demais pela atencdo a aspectos especificos daquele ambiente.
Além de impressbes sobre a sala de aula como um todo, a observacdo pode salientar
aspectos sobre a propria pratica pedagégica do pesquisador, seus anseios e

comportamentos em face de sua realidade.

Considerando a observacao participante, que envolve o contato direto e constante do
observador com o ambiente de geragdo de dados, Sagor (1992) ressalta que os
pesquisadores qualitativos dispdem de “muitos dos meios necessarios para verem de
perto o mundo no qual estdo inseridos” (p. 34). Dentre esses meios, dois dos
instrumentos citados pelo autor para “captura do dia-a-dia” do ambiente de pesquisa

foram utilizados no presente estudo — os diarios e as notas de campo.
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3.4.1.1 Os diérios

Os diérios sdo registros em primeira pessoa de um professor acerca de sua realidade em
sala de aula. Eles contém relatos que abarcam desde impressdes sobre os alunos a
insights de sua conduta e sua pratica ndo antes percebidos (BAILEY, 1991). Jarvis
(1992) complementa essa ideia e afirma que diarios sdo usados para informar aos
respondentes sobre a sua aprendizagem enquanto professores. McLure (2002)
acrescenta o fato de os diérios serem geralmente registros “em primeira mao”, ou seja,
ndo editados, incluindo pensamentos e sentimentos. Percebo, dessa forma, o carater
subjetivo e direto dos diarios, a fim de que se possa observar o que realmente foi visto

pelo observador.

Sobre os estudos envolvendo diarios, Mattos (1999) aponta algumas caracteristicas
essenciais a esse instrumento de geracdo de dados, como personalizacao, credibilidade e
registro. Em relagdo ao carater pessoal dos diérios, a autora salienta a necessidade de
dados subjetivos do autor que possam mostrar mais de perto sua relacdo com 0s eventos
ocorridos. Ja em relagdo a “habilidade do diarista em se fazer acreditar” (MATTOS,
1999, p. 151), percebo a importancia da forma como o diario é escrito. A autora sugere
que os trechos devem ser diretos, simples e relatados em primeira pessoa, ao passo que
as analises de tais trechos necessitam ser escritas de forma académica e objetiva. Esse é,
talvez, o maior desafio do autoetnografo, que por vezes se perde entre pesquisador e
objeto da pesquisa. Por ultimo, Mattos (1999) chama a atencdo para a necessidade de
inclusdo de informacdes acerca do contexto da pesquisa, com dados sobre 0 momento
de obtencdo de tais informacOes, frequéncia de anotacbes e omissdo de fatos
especificos. O cumprimento dessas instrucdes possibilita ao leitor maior clareza acerca

dos eventos relatados.

Ja em se tratando dos possiveis autores de diarios na pesquisa qualitativa, Bailey (1991)

explica que eles podem ser produzidos por professores ou alunos. Para o presente

|33

estudo, elaborei um double-entry journal “*com descri¢cGes dos eventos ocorridos em

uma secdo e impressdes sobre minha prépria pratica e sobre o engajamento dos alunos

33 s .~ ~
Didrio composto de duas partes — uma com a descrigdo do evento e outra com pontos para reflexao.
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em outra secdo, denominada Points for reflexivity. Além desse diario, pedi aos alunos
do grupo focal que escrevessem brevemente sobre cada aula, a fim de se lembrarem do
que foi realizado em sala ao final do periodo de obtengdo dos dados. N&o estabeleci a
tarefa de forma compulséria, mas sim voluntaria, explicando a eles o propdésito desse
recurso. Apenas dois alunos me entregaram as notas ao final do periodo de geracdo dos

dados, o que me fez desistir de inclui-las como dados.

3.4.1.2 As notas de campo

Enquanto os diarios sdo registros que envolvem sentimentos e emocdes, as notas de
campo contém relatos diretos sobre o que estd ocorrendo em sala de aula (McLURE,
2002). O foco das notas de campo € a apresentacdo de informacGes precisas, detalhadas
e, talvez por esse motivo, extensas sobre 0 ambiente de geracdo dos dados (BOGDAN;
BINKLEN, 2003). Compreendo, assim, a importancia desse instrumento na analise dos
dados gerados, uma vez que as notas de campo oferecem uma visdo atemporal dos
acontecimentos e, a0 mesmo tempo, propiciam a credibilidade dos demais instrumentos
de geracdo de dados devido ao detalhamento das informacdes disponiveis. Emerson,
Fretz e Shaw (1995) acrescentam ainda que o carater das notas de campo é
relativamente imparcial, uma vez que se tratam de descrigdes dos eventos observados.
Entendo, contudo, que nenhuma descricdo individual é imparcial, uma vez que o olhar é
extremamente subjetivo. Nesse sentido, € o observador quem escolhe que momentos

integrardo essa descri¢do. Segundo Emerson, Fretz e Shaw (1995),

(...) como inscricbes, as notas de campo sdo produto de e refletem
convencges para transformar eventos assistidos, pessoas e locais em palavras
no papel. Em parte, essa transformacéo envolve processos inevitaveis de
selegdo: o pesquisador escreve sobre certas coisas e acaba necessariamente
deixando outras de lado. (...) Essas apresentacBes refletem e incorporam
sensibilidades, significados e entendimentos que 0 pesquisador reuniu por ter
estado préximo e participado dos eventos descritos (EMERSON; FRETZ;
SHAW, 1995, s.p.).

As notas de campo da presente pesquisa foram escritas pela observadora convidada, que
observou aulas na escola pelo periodo de dois meses. Juntamente com as notas da
observadora convidada, que chamarei de Jessica, decidi incluir em meu diario
informagdes mais detalhadas sobre os acontecimentos de cada aula, a fim de oferecer
mais uma fonte para a compreensdo do ambiente pesquisado, envolvendo os papeis dos

alunos, da professora, das dindmicas e atividades propostas.
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3.4.2 As entrevistas

As entrevistas, assim como os diarios, ndo sdo relatos editados. Por esse motivo, elas
capturam de forma eficiente as percepcOes do entrevistado sobre o contexto em que a
pesquisa foi realizada (McLURE, 2002; SEIDMAN, 1998). Assim como em Soares
(2014), o modelo escolhido para as entrevistas foi a “entrevista aberta padrdo”
(TURNER, 2010, p. 755), com entrevistas semi-estruturadas, ou seja, que apresentam
um set de questdes pré-definidas, mas que podem gerar outras questdes dependendo do
direcionamento das respostas. Esse modelo de entrevista garante sua estrutura e
simultaneamente permite que os respondentes tenham mais liberdade para dar mais

enfoque a aspectos determinados.

Sendo assim, a presente pesquisa contard com uma pesquisa estruturada em um grupo
focal, uma espécie de conversa guiada pelas questfes pré-estabelecidas com um grupo
de cinco alunos de cada uma das turmas pesquisadas. Segundo McLure (2002), o papel
do pesquisador, nesse processo, € criar espagos para que 0s participantes se expressem
de forma confortavel, a fim de contribuirem efetivamente para a geracéo dos dados.

Os grupos focais foram definidos durante as aulas. Um nimero maior do que cinco
alunos se candidatou nas duas turmas, e permiti porque quis mostrar a eles que a
presenca de todos que quisessem participar seria bem vinda, além de me resguardar a ter

um namero minimo de participantes caso houvesse alguma desisténcia.

A entrevista elaborada para esses alunos contou com questes pré-estabelecidas com
foco pontual nas atividades e em sua compreensao acerca das condigdes de uso da LM e
da lingua alvo em sala de aula, além do possivel desenvolvimento critico, linguistico e
comunicativo da turma. Assim como em Soares (2014), a entrevista foi de cunho

informal, buscando reduzir o nivel de ansiedade ou desconforto dos alunos.

3.4.3 Os questionarios

Em relacdo aos questiondrios, considero necessario dizer que sdo instrumentos de
geracdo de dados que buscam colher opinides e explicacdes sobre situagfes vivenciadas
pelos respondentes. Por esse motivo, e também pelo fato de as respostas serem

anonimas (McLURE, 2002), as respostas sdo geralmente compreendem de forma
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precisa a visao do respondente sobre um determinado fato ou acontecimento. Outra
vantagem mencionada pelo autor € o fato de os questionarios poderem ser aplicados por
varias pessoas em varios locais a0 mesmo tempo e serem respondidos por varios

participantes de uma sé vez.

Em relacdo a estrutura dos questionarios, Bradley (2013) chama atencdo para a
necessidade de se saber exatamente o tipo de informacdo que o questionario a ser
elaborado busca, uma vez que os objetivos a serem alcancados determinardo sua
estrutura. Como exemplo, Soares (2014) menciona que enquanto as questdes de
multipla escolha apresentam maior facilidade na tabulacéo dos dados e na obtencéo de
respostas especificas, as questdes abertas refletem, segund McLure (2002) e Nunan
(1995), detalhes acerca da interpretacdo do respondente de um determinado
acontecimento. McLure (2002) alerta ainda para o fato de as respostas de mudltipla
escolha muitas vezes serem marcadas com base em pressupostos socialmente aceitaveis,
enguanto, a0 mesmo tempo, as respostas abertas podem ser interpretadas de forma
erronea pelo pesquisador ou apresentar informacdes inconsistente, aléem de tomar muito

tempo para serem corrigidas.

Assim como em Soares (2014), foi dada prioridade a questdes abertas nos questionarios.
AS questdes fechadas foram utilizadas em situacGes em que as respostas deveriam ser

mais precisas, a fim de facilitar o processo de tabulacdo dos dados.

O processo de elaboracdo da entrevista e dos questionarios utilizados nesta pesquisa

encontra-se na se¢do Processo de Geracao dos Dados.
3.5 O processo de obtencéo dos dados

O processo de geracdo dos dados envolveu, cronologicamente, as etapas de
fundamentacdo dos instrumentos baseada nos objetivos propostos na pesquisa, sua
elaboracdo e aplicacdo dentro das duas salas de aula pesquisadas. Visando a
contextualizacdo do leitor acerca desse processo, contei, em primeiro lugar, com um
resumo das atividades propostas durante os trés meses de geracdo dos dados, que foram
descritas e analisadas em meu diario, seguido da elaboragdo e aplicagdo dos demais

instrumentos. Assim como em Soares (2014), contei, na presente secdo, com 0
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embasamento pratico e tedrico que permearam 0S momentos mais relevantes desse

periodo.
Passemos, entdo, ao processo que fundamentou os resultados desse estudo.

3.5.1 O diario da professora pesquisadora

O diario apresentado neste estudo, conforme fundamentagcdo metodoldgica prévia, foi
baseado nas consideracdes de Bailey (1991), Jarvis (1992) e McLure (2002). Além
disso, tentei acrescentar aos relatos o carater subjetivo e analitico presente nas pesquisas
autoetnograficas utilizadas no presente trabalho, juntamente ao viés reflexivo e
investigativo da pesquisa-acdo, a fim de sempre pensar em pontos que poderiam ser
melhorados ou abordados diferentemente nas aulas seguintes. Sendo assim, dividi cada
“postagem” do diario em duas partes — uma com a descricdo de todos 0s momentos
mais importantes de cada aula, incluindo perguntas, respostas, instrucdes, reaces dos
alunos e minhas impressdes sobre cada momento — e uma parte chamada Points for
Reflection, em que expandi minhas impressGes sobre o que funcionou em minha
concepcao e o que poderia ser repensado, ndo s6 em se tratando da mesma aula a ser
dada na outra turma, mas também das aulas seguintes em geral no que se refere ao uso
da lingua alvo e a aspectos como instru¢des, demonstracdo, correcdo de atividades,
estratégias de pré-leitura e adaptacdo do material didatico (priorizacdo de algumas

atividades em detrimento de outras que podem ndo ter funcionado).

O diario esté integralmente contido nos apéndices® da pesquisa, e segue 0 cronograma

descrito no Quadro 1:

Quadro 1 - Calendario de atividades propostas

DATA1°B DATA1°A CONTEUDO

1.8 5.8 Unit 8 - Sports events, p. 74 and 75
8.8 12.8 Sports, p. 76 and 77/ Interview w/peer
15.8 (feriado) 19.8 (simulado) NO CLASS

% Apéndice 5.
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22.8 26.8 Unit 8 — p. 80 and 81 (Olympic Games) HW: Ss prepare news about the
Olympic games to be presented

29.8 PROJECT 1 29 Projectl: Olympics news - PRESENTATIONS
PRESENTATIONS

5.9 9.9 Q1 + Unit 7 — Gadgets and inventions, p. 66 + 67

12.9 16.9 From environment to housework — small actions make a difference! INTRO
TO MODAL VERBS (P. 68 — 70)

19.9 239 10 commandments + Project 2: My 10 commandments — Groups divided
according to areas: housework, environment, school, home, friendships,
relationships

26.9 (excursao) 30.9 PROJECT 2 PRESENTATIONS 1° A

3.10 PROJECT 2 7.10 Q2 + Unit 9 — The environment, p. 86 and 87 (geographical features) +

PRESENTATIONS 1° Project 3: The wonders of my world Guidelines (10 A)

B+ Q2

10.10 14.10 Unit9 The environment, p. 86 and 87 (geographical features) + Project 3:
The wonders of my world Guidelines (1° B)

Unit 9 + project 3 No class - holiday

Guidelines

17.10 21.10 Art gallery preview + rehearsal for final presentation (groups)

24.10 28.10 Final presentation + Q3 + Focus group

PROJECT 3: Q3+ | e End of data gathering process------

PRESENTATION TO

THE PARENTS Focus group

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

Considero importante salientar que esse foi um calendério idealizado para as atividades.
Devido a uma série de contratempos e outras questdes, descritas em detalhes no diario e
também na analise dos dados, algumas datas tiveram que ser revistas. As datas e 0s
eventos corretos estdo presentes no diario e nas notas de campo da observadora

convidada.

Passemos agora ao processo de elaboracdo dos questionarios e das atividades que

nortearam a pesquisa conduzida

3.5.2 Os questionarios para contextualizacio das turmas participantes da

pesquisa

O primeiro questionario entregue aos alunos contemplou uma breve compreensao do
perfil dos alunos considerando sua relagdo com a lingua inglesa e suas opinides sobre as
aulas de inglés na escola. Este questionario foi entregue antes do periodo de geracao dos

dados, de forma que eu pudesse analisar as respostas encontradas ndo somente para
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conhecer mais profundamente as turmas pesquisadas, mas tambeém para propor

atividades de LCs que estivessem em consonancia com seus gostos e expectativas.

Para a elaboracdo dos questionarios utilizados neste trabalho, considerei cinco critérios
propostos por McLure (2002): (1) Criar perguntas baseadas em curto prazo para
preservar a acuracia das respostas. (2) Evitar o uso de negativas. (3) Sublinhar ou
marcar em negrito as negativas quando ndo for possivel evité-las. (4) Fazer mais de uma
pergunta para uma resposta. (5) Separar itens que requerem multiplas respostas
(McLURE, 2002). Utilizei ainda a escala Likert mencionada pelo autor — niveis que véo
de: “1. Concordo completamente” a “7. Discordo completamente”, por exemplo.
Considerei essa escala uma boa ferramenta, uma vez que ela da ao respondente uma
gama maior de possibilidades de resposta e, como consequéncia, cria mais

oportunidades para a geracdo de dados (McLURE, 2002).

A elaboragdo dos questionarios levou em conta os critérios acima descritos e as
informacBes a serem investigadas. Além desses critérios, foram considerados 0s
aspectos concernentes as questdes abertas e fechadas de forma a obter informacGes
consistentes nos questionarios. Partindo das consideracdes anteriormente pontuadas por
McLure (2002) e Nunan (1995) com relagdo a maior precisdo das questdes abertas, em
oposicdo a possivel inconsisténcia das opgoes fechadas, proveniente da preferéncia do
respondente por respostas socialmente aceitaveis, utilizei, em sua maioria, questdes
abertas nos questionarios, optando por questdes fechadas somente quando era
necessario obter respostas especificas. Assim, o0 primeiro questionario destinado aos
alunos, por exemplo, contou com mais questbes abertas para obter uma maior
compreensdo acerca das opinides dos respondentes. Ja as questbes fechadas buscaram
obter respostas especificas, mas geralmente elas foram seguidas de uma justificativa
aberta com o objetivo de fundamentar as opcdes escolhidas pelos alunos. A verséo final

dos questionarios entregues aos alunos encontra-se no apéndice 1B desta pesquisa™.

Dessa forma, apos identificar as informacGes que esperava obter com esse primeiro
questionario destinado aos alunos — tempo e formas de contato dos alunos com o

idioma, relacdo da familia com a LI, as opinifes dos alunos sobre a disciplina, sobre as

% Os apéndices e anexos desta pesquisa encontram-se no CD anexo ao trabalho.
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aulas e sobre a possibilidade de essas aulas relacionarem-se com o dia a dia desses
alunos, ensinando além do contetdo programatico — elaborei questfes que pudessem me

mostrar essas informag6es da forma mais clara possivel.

A primeira versdo dos questionarios, que foram pilotados em outra turma com o

objetivo de detectar possiveis falhas, esta ilustrada na Figura 2, a seguir:

Figura 2 - Questiondrio destinado aos alunos do ensino médio

QUESTIONARIO DESTINADO AOS ALUNOS DO ENSINO MEDIO

Caro aluno,

Por gentileza responda as perguntas abaixo com seriedade e atencdo. Os questionarios serdo andnimos, o
que significa que vocé nao precisa se identificar. Por esse motivo, vocé podera responder com liberdade a
cada questdo, e com isso vai me ajudar a compreender sua opinido sobre as aulas de inglés da escola, para
gue possamos juntos propor atividades legais e produtivas. Conto com vocé e desde ja agradego!

Responda as questdes abaixo:
1. Ha quanto tempo vocé estuda inglés? Estudo inglés ha anos.

2. Como vocé tem contato com o inglés? Tenho contato com a lingua inglesa através de (vocé pode
marcar mais de uma op¢ao):

) minhas aulas na escola. () aulas em outro local (internet, curso livre, etc).
) musicas. () video games e jogos de computador.
) videos. () livros e revistas.

) filmes. () sites e programas da internet
) outro (especifique):

AN AN AN S A

3. Por que vocé estuda inglés? VVocé pode responder mais de uma coisa.
Eu estudo inglés porque

4. Considerando sua experiéncia em aulas de inglés na escola, responda: suas aulas de inglés sdo
ministradas

A) Parcialmente em inglés (10 a 30%);
B) Parcialmente em inglés (60 a 90%);
C) Totalmente em inglés;

D) Totalmente em portugués.

5. A) O que vocé acha em relagdo a resposta acima? Em sua opinido, quais as vantagens e desvantagens
de uma aula de inglés em inglés?

B) Vocé acha que o portugués deve ser usado durante as aulas de inglés
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1. Nunca; 2. Parcialmente; 3. Totalmente.

Justifique sua resposta.

6. Em relacdo a sua atitude em aulas de lingua inglesa, responda: vocé se esforca para se expressar
oralmente ou por escrito em lingua inglesa? O que falta para vocé se expressar ainda mais nessa lingua
durante suas aulas?

7. Escreva no espaco entre parénteses um nimero para expressar sua opinido com relagdo as afirmacgdes
abaixo e justifique sua resposta. Os nimeros sdo:

1. Concordo.

2. Depende.

3. Discordo.
a) () As aulas de inglés podem ensinar mais do que sé a lingua. Por qué?
b) ( ) Os materiais e as atividades propostas me incentivam a usar a lingua inglesa em sala de aula
oralmente e/ou por escrito. Por qué?
C) () Os materiais e as atividades propostas me oferecem oportunidades de expressdo da minha

opinilo e de  reflexividade  critica sobre a  minha  realidade. Por  qué?

d) ( ) As aulas de inglés devem ser ministradas em inglés. Por qué?
e) () Para que eu desenvolva minhas habilidades lingliisticas em aulas de inglés, é importante que
eu tente me expressar em inglés. Por qué?
f) () Em minhas aulas de inglés da escola minha professora me incentiva a produzir oralmente e
por escrito em lingua inglesa. Por qué?

8. Considerando suas aulas de inglés da escola, marque G para as atividades que vocé gosta e NG para as
que vocé ndo gosta. Liste-as no quadro abaixo:

) atividades escritas () atividades de traducéo
) atividades de fala () ditados

) atividades de escuta () atividades artisticas

) atividades de leitura () projetos escritos

) atividades envolvendo minha cultura () apresentacdes

) atividades sobre culturas diferentes () atividades do meu livro

) competicdes e jogos () mdasicas e videos
. Considerando as opcOes de atividades acima, o que sua aula de inglés tem e deve continuar tendo? O
que sua aula ndo tem e vocé acha que deveria ter para ela ser ainda melhor?

O~~~
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10. Ainda considerando as opcGes de atividades no exercicio 8, quais delas, na sua opinido, seriam

importantes para vocé se expressar em inglés, oralmente ou por escrito?

OBRIGADA!

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

N&do foram necessarias alteracdes no questionario piloto, e, por esse motivo, ele foi

mantido. Segue abaixo, no Quadro 2, uma breve descricdo das perguntas contidas no

questionario, juntamente com o objetivo de cada uma delas.

Quadro 2 - Rationale questionério inicial para os alunos

QUESTOES

OBJETIVO

1. H& quanto tempo vocé estuda inglés?

Descobrir o tempo de aprendizagem formal dos alunos
em relagdo a LI

2. Como vocé tem contato com o inglés?
Tenho contato com a lingua inglesa através de
(vocé pode marcar mais de uma op¢&o):

Identificar as formas de contato dos alunos com o
idioma em seu dia a dia — as op¢Bes ajudam o aluno a
localizar melhor as respostas, e a opg¢do ‘“outro”
possibilita que ele apresente uma resposta diferente.

3. Por que vocé estuda inglés? Vocé pode
responder mais de uma coisa. Eu estudo inglés
porque...

Verificar o motivo pelo qual os alunos estudam a
disciplina — obrigacdo, lazer, interesse — de forma a
observar sua relacdo com a disciplina. Questdo aberta
para que os alunos deem sua opinido de forma mais
livre e sincera.

4. Considerando sua experiéncia em aulas de
inglés na escola, responda: suas aulas de
inglés sdo ministradas

A) Parcialmente em inglés (10 a 30%);
B) Parcialmente em inglés (60 a 90%);
C) Totalmente em inglés;

D) Totalmente em portugués.

Identificar a percepcdo dos alunos sobre o uso da
lingua alvo e da lingua materna nas aulas de inglés da
escola, a fim de compreender a opinido geral das duas
turmas sobre o tema.

5. A) O que vocé acha em relagdo a resposta
acima? Em sua opinido, quais as vantagens e
desvantagens de uma aula de inglés em
inglés?

Compreender a forma como os alunos veem o uso da
lingua alvo e da lingua materna em sala de aula
(pontos positivos e negativos).

5. B) Vocé acha que o portugués deve ser
usado durante as aulas de inglés

1. Nunca; 2. Parcialmente; 3. Totalmente.
Justifique sua resposta.

Compreender a visdo dos alunos sobre as condi¢des de
uso da lingua materna em aulas de inglés da escola.

6. Em relacdo a sua atitude em aulas de lingua
inglesa, responda: vocé se esforca para se

Identificar a opinido dos alunos sobre seu préprio
empenho no que diz respeito a utilizacdo da lingua
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expressar oralmente ou por escrito em lingua
inglesa? O que falta para vocé se expressar
ainda mais nessa lingua durante suas aulas?

alvo de forma escrita e oral em sala de aula.

7. Escreva no espago entre parénteses um
nimero para expressar sua opinido com
relacdo as afirmacfes abaixo e justifique sua
resposta. Os nlmeros sao:

1. Concordo.
2. Depende.
3. Discordo.

Identificar a opinido dos alunos sobre as atividades e
temas propostos em termos de promocao de criticidade
e abordagem de temas contemporaneos, além de
compreender as percepg¢des das duas turmas sobre a
atitude da professora e sua prépria atitude no que
concerne ao seu engajamento nas tarefas propostas e
ao uso da lingua alvo em sala.

8. Considerando suas aulas de inglés da
escola, marque G para as atividades que vocé
gosta e NG para as que vocé ndo gosta. Liste-
as no quadro abaixo:

Coletar informagBes sobre as atividades mais
populares e impopulares entre os alunos, de forma a
compreender os tipos de atividades que os motivam.

9. Considerando as opg¢des de atividades
acima, o que sua aula de inglés tem e deve
continuar tendo? O que sua aula ndo tem e
vocé acha que deveria ter para ela ser ainda
melhor?

Reforcar a questdo anterior e obter mais respostas
sobre a forma como os alunos percebem suas aulas de
inglés e as atividades desenvolvidas em sala, além de
reiterar informagdes sobre as atividades mais bem
aceitas pelos alunos.

10. Ainda considerando as opgdes de
atividades no exercicio 8, quais delas, na sua
opinido, seriam importantes para vocé se
expressar em inglés, oralmente ou por escrito?

Compreender a opinido dos alunos sobre atividades
que estimulariam o uso da LI em sala de aula.

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

O questionario foi entregue as duas turmas no dia 11/06/2016. Conforme mencionado
anteriormente, uma das turmas realizou a atividade em sala, enquanto a outra turma
levou o questionario para casa. Felizmente grande parte dos alunos respondeu aos

questionarios, o que auxiliou no processo de contextualizacdo dos participantes.

Ja o questionario entregue a observadora convidada contou com questdes mais gerais,
uma vez que ela acompanharia as aulas somente durante o periodo de geracdo dos
dados, ou seja, dez aulas em cada turma. Ainda assim, as questdes enfocaram aspectos
visiveis para a observadora, como atividades em que os alunos se engajaram mais ou
menos, um panorama geral sobre o nivel de proficiéncia dos alunos de cada turma
baseado em suas contribuicbes em portugués e inglés durante as aulas e seu possivel

desenvolvimento linguistico-comunicativo em sala de aula.

O questionario entregue a observadora convidada, a ser preenchido sobre as duas turmas

participantes, contou com as seguintes perguntas:

1. Como vocé definiria essa turma em termos de
a) Proficiéncia na lingua inglesa;
b) Disciplina;
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¢) Envolvimento com as atividades;

d) Uso da lingua-alvo em sala de aula.

2. Em que tipo de atividades vocé notou maior envolvimento dos alunos?

3. Em que tipo de atividades vocé notou menor envolvimento dos alunos?

4. Vocé notou um maior engajamento dos alunos com algum tema especifico?

5. Como vocé acha que os alunos poderiam se motivar mais a usar o inglés em sala de aula?

A seguir, no Quadro 3, encontra-se o rationale para a elaboracéo desse questionario.

Quadro 3 - Rationale questiondrio a observadora convidada sobre as turmas

QUESTOES

OBJETIVO

em termos de

1. Como vocé definiria essa turma

a) Proficiéncia na lingua inglesa;

b) Disciplina;

c) Envolvimento com as
atividades;

d) Uso da lingua-alvo em sala de
aula

Compreender a visdo da observadora convidada
em relacdo as duas turmas em termos de
proficiéncia na LI, disciplina, envolvimento e
uso de inglés em sala de aula.

Em que tipo de atividades vocé notou
maior envolvimento dos alunos?

Analisar a visdo da observadora em relagcdo as
atividades mais populares entre os alunos.

Em que tipo de atividades vocé
notou menor envolvimento dos
alunos?

Analisar a visdo da observadora em relacdo as
atividades menos populares entre os alunos.

Vocé notou um maior
engajamento dos alunos com
algum tema especifico?

Compreender a percep¢do da observadora em
relacdo aos temas que mais motivaram os alunos.

Como vocé acha que os alunos
poderiam se motivar mais a usar o

inglés em sala de aula?

Obter sugestfes da observadora baseadas em
suas percepgdes a respeito de cada turma.

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

Dessa forma, os questionarios elaborados tanto para os alunos quanto para a

observadora convidada enfocaram aspectos semelhantes, buscando compreender a

realidade dos alunos das duas turmas em relacdo a experiéncia com a LI e as

expectativas acerca das aulas de inglés da escola, tanto em relagdo a professora e aos

materiais quanto em relacdo ao proprio esforco e desempenho de cada um deles.
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Vejamos agora o0s questionarios também elaborados para os alunos e a observadora

convidada sobre as atividades de LC propostas na presente pesquisa.

3.5.3 Questionarios sobre as atividades de Letramentos Criticos

Os questionarios envolvendo as atividades de LCs aplicadas nas duas salas de aula
participantes da pesquisa foram entregues aos alunos e a observadora convidada apos
cada uma das atividades. Eles constituiram uma ferramenta para se obter informaces
sobre o possivel impacto dessas atividades na construgdo da criticidade dos alunos, no
seu desenvolvimento linguistico-comunicativo e também na motivacdo de cada turma

em relacdo as aulas de inglés da escola.

Considerando o objetivo dos questionarios, foram elaboradas questfes abertas sobre as
trés atividades propostas, de forma que os participantes pudessem expressar mais
livremente suas opinides sobre a atividade per se e o possivel ganho linguistico e social

proporcionado por cada uma delas.
As questdes contidas no questionario entregue aos alunos encontram-se abaixo:

1. O que vocé achou dessa atividade? Explique.

2. Houve algum ponto positivo ou negativo na sua opinido? Explique.
3. Vocé acha que usou inglés nessa atividade? Como ele foi usado?
4. Vocé acha que aprendeu inglés nessa atividade? Como?

5. O que vocé achou do uso do portugués nessa atividade? Foi muito, razoavelmente ou pouco
usado a) por vocé; b) pela sua professora? Por qué?

6. De que forma vocé acha que essa atividade contribuiu ou ndo para a sua vida?

- Vocé acha que essa atividade ensinou mais do que a LI (ex: ensinou algum valor, algum
ensinamento de vida, alguma ligdo sobre comportamento individual e/ou coletivo...)?

- Em outras palavras, vocé acha que essa atividade contribuiu para a sua formacgéo pessoal,
social e académica? Explique.

Ja o questionario entregue a observadora convidada conteve as seguintes perguntas:

1. O que foi ensinado?
2. Qual a relacéo do contetdo ensinado com o contetdo a ser cumprido durante a etapa letiva?

3. Houve espaco para reflexdes criticas? Explique.
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4. Como os alunos reagiram as atividades?
5. Houve ganho linguistico/uso da lingua-alvo durante a realizagdo das atividades? Explique.

6. Quais observacOes adicionais ou comentarios vocé teria?

Achei pertinente incluir uma questdo para a observadora convidada em que ela pudesse
se expressar em relacdo ao conteudo das atividades em relacdo aos aspectos lexicais e
linguisticos constantes no livro didatico dos alunos, uma vez que era imprescindivel que
as tarefas propostas fizessem parte do programa e fossem elaboradas e apresentadas em
um formato que possibilitasse a continuidade do trabalho apds o periodo de geracéo de
dados. Em outras palavras, uma pesquisa que envolve a autoanalise de minha pratica
pedagdgica aliada a pesquisa-acdo deve, a meu ver, promover a criacdo de novos

espacos e estratégias para perpetuar a qualidade do ensino para além da pesquisa.

Seguindo esse raciocinio, as atividades foram pautadas nos conteudos disponiveis no
livro didatico (LD), que além de constituirem o material de referéncia dos alunos,
devem ser cobrados nas avaliagbes como decisdo institucional. Os alunos
compreenderam, assim, que a pesquisa seria apenas um periodo em que eles teriam
aulas normais, mas focadas na producdo oral e escrita. Foi informado ainda que as
opiniGes deles sobre essas atividades seriam cruciais para construirmos juntos uma
prética pedagogica que ressignificasse o ensino e a aprendizagem de inglés na escola
ndo sO para eles, mas de forma geral. Por esse motivo, as atividades elaboradas para
esse estudo foram também embasadas nas respostas dos alunos ao questionario inicial,
além das notas apresentadas em meu diario e minha convivéncia de um semestre nas

duas turmas.

As informacdes fornecidas pela observadora convidada, por sua vez, reforcaram os
dados obtidos sobre as turmas, mas ndo foram utilizadas para a fundamentacdo das
atividades pela impossibilidade inicial de um estagiario imposta pela instituicdo, o que

me levou a iniciar a geracdo dos dados sem contar com esse instrumento.

Vejamos a seguir o processo de elaboracdo dessas atividades.

87



3.5.4 As atividades

Na presente secdo, serdo fundamentados a escolha dos temas e o processo de elaboracéo
das atividades a serem utilizadas na presente pesquisa. Busco, com esse momento,
demonstrar o caminho percorrido no desenvolvimento de atividades que estivessem
teoricamente ancoradas nos LCs e, a0 mesmo tempo, pudessem criar espago para 0 uso

da lingua alvo como principal meio de instrucgéo.

E importante deixar claro que, para fins deste trabalho, os LCs, a leitura critica e o
pensamento critico sdo processos complementares e indissocidveis, uma vez que os LCs
envolvem tanto o processo de leitura critica quanto o pensamento critico enquanto
atitude do proéprio leitor. Por esse motivo — e pela propria definicdo de letramento
adotada neste estudo, que envolve a interagdo social com o texto escrito —, as atividades
de OS LCS a serem desenvolvidas aqui partirdo de analises textuais criticas e
envolverdo, a seguir, a pratica escrita e oral que vise a reflexividade dos alunos e sua
consequente preparacdo para ndo sé ver o mundo de outra forma, mas agir em prol do

bem estar coletivo. Segundo Moita Lopes (2003),

[s]e a educac@o quer fazer pensar ou talvez pensar para transformar o mundo
de modo a se poder agir politicamente, é crucial que (...) todo cidadédo
entenda 0 mundo em que vive e, portanto, 0s processos sociais, politicos,
econdmicos, tecnoldgicos e culturais que estamos vivenciando. Ndo se pode
transformar o que ndo se entende (MOITA LOPES, 2003, p. 31).

Fica claro com a fala de Moita Lopes que a transformacdo envolve um estagio anterior
de compreensdo de um determinado fato ou fenbmeno. Por isso, € necessario que o
aluno seja capaz de ler os maltiplos pontos de vista em um texto e localizar nesse texto

o0 locus de enunciacdo, ou seja, o lugar de onde se fala e o que isso significa.

Além disso, considerando que espero, no presente estudo, analisar as contribuicdes dos
LCs para 0 uso da lingua alvo como principal meio de instrucdo em aulas de LI em
escolas regulares e consequente aprendizado do inglés pelos alunos, as atividades
envolveram instrucOes e possibilidades de comunicagdo dos estudantes em LI. Por esse
motivo, as atividades baseiam-se também na proposta da Zona de Desenvolvimento
Proximal de Vygotsky (1984), que pode ser entendida como a relacdo entre o que o

autor chama de desenvolvimento real, ou o desenvolvimento cognitivo da crian¢a sem a
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ajuda de terceiros, e o desenvolvimento potencial, que ocorre com a ajuda de um

individuo mais capaz.

Entendo, por essa proposta, que a aprendizagem é um processo ativo de construcdo do
saber, sendo o professor um colaborador nesse processo. Sendo assim, as atividades
desenvolvidas no presente trabalho enfocam a reflexividade critica e formacéo cidada
através da apresentacdo de temas que estejam em consonancia com a realidade do corpo
discente, e, a0 mesmo tempo, o desenvolvimento das habilidades linguisticas e
comunicacionais dos alunos na lingua alvo, partindo-se de objetivos linguisticos,

lexicais e discursivos pré-definidos.

O plano norteador para a elaboracdo de atividades criticamente orientadas baseou-se,
inicialmente, na proposta de Richards (2001) utilizada por Rashidi (2011°°). Richards
(2001) aponta cinco fatores para a elaboragdo de materiais: fatores relacionados ao
programa, ao conteldo, a pratica pedagdgica (ou processo educacional), ao professor e
aos alunos (RASHIDI, 2011).

Além dos parametros apontados por Richards (2001 apud RASHIDI, 2011), as
atividades elaboradas neste trabalho foram baseadas também em trés principios
recorrentes em literatura especializada e quatro outros principios descritos por
McLAUGHLIN e DEVOOGD (2004, p.17-18) para a presenca dos LCs®’. Todos os
principios e fatores mencionados acima foram colocados em um quadro, elaborado por
Soares (2014), para facilitar o desenvolvimento das atividades propostas nesta pesquisa,

conforme ilustrado a seguir:

Quadro 4 — Principios para elaboragéo de atividades de LC

PRINCIPIOS PARA ELABORACAO DE ATIVIDADES DE LC

1. Fatores para elaboragdo de materiais dentro da perspectiva critica (RICHARDS, 2001 apud
RASHIDI, 2011)

Fatores do programa
a. proposito: relacionado ao objetivo geral do programa

% Esta proposta norteadora para a elaborago de atividades de LC encontra-se em Soares (2014).

%7 Critérios desenvolvidos por Soares (2014). A escolha para tais critérios foi baseada em principios
recorrentes nas leituras realizadas sobre 0s LCs e mais especificamente os LCs em aulas de inglés.
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b. objetivos: relacionados aos resultados reais/objetivos especificos do programa

Fatores de contetdo

a. definicdo do contetdo: relacionados a definicdo de temas usados nos materiais
b. fonte do conteldo: relacionados a fonte de selecdo do contetido

c. disposicao do contetdo: relacionados a sequéncia do contetido

Fatores pedagdgicos
a. 0 processo da educagdo: relacionados ao método de conhecimento e educagdo nos materiais
b. a estancia da cultura de origem: relacionados a posicao de culturas locais em materiais de ELT

Fatores relacionados ao professor

a. o papel do professor: relacionados ao papel que o material adota para o professor

b. expectativas do professor: relacionados as supostas expectativas que o professor leva para a sala de
aula ao utilizar os materiais

Fatores relacionados ao aprendiz

a. o papel do aluno: relacionado ao papel que o material adota para o aluno

b. expectativas do aprendiz: relacionados as supostas expectativas que que o aluno leva para a sala ao
utilizar os materiais

2. Critérios para presenca dos LCs (compilacdo de autores)

I. “(...) uma filosofia ou abordagem para a educacdo que considera como a educagdo pode empoderar
individuos com as ferramentas para entender e criticar o0 mundo, objetivando a promogdo da justica
social” (JORGE, 2012, p. 10).

IL. “(...) professores passam a ver os alunos como individuos em sua totalidade, (...) passam a reconhecer
(...) o que os alunos trazem para as aulas e como o que os alunos trazem é e ndo é valorizado,
reconhecido e abordado no curriculo, na sala de aula e no ambiente escolar” (HAWKINS, 2011, p. 107).

[I. “(...) no letramento critico, os leitores veem além da situagdo para examina-la de forma mais
complexa”. Ler sob uma perspectiva critica requer que os leitores analisem e avaliem textos (...),
significativamente leiam e questionem sua origem e propdsito, e ajam através da representagdo de
perspectivas alternativas”(McLaughlin; DeVoogd, 2004, p. 23).

3. Principios para a presenga dos Letramentos Criticos (McLAUGHLIN; DEVOOGD, 2004, p.17-
18)

Entendimento do texto para obtencdo de diferentes perspectivas

Andlise dos multiplos pontos de vista em um texto, estando eles explicitamente representados ou ndo

Foco em questBes sociopoliticas, a fim de se pensarem as relacdes de poder entre individuos

Acdo e promocdo da justica social através da reflexividade e de atitudes que fomentem mudancas nas
desigualdades que permeiam nossa sociedade

Fonte: SOARES, 2014.

As atividades, dessa forma, foram elaboradas com base no quadro acima em conjunto
com as informagOes presentes no questiondrio inicial entregue aos alunos antes do
periodo de geracdo dos dados, com minha convivéncia com os alunos e com o conteudo
disponivel no LD. Busquei, a partir do contato com todas essas fontes de informacéo,

construir tarefas que estivessem em consonancia com os temas a serem trabalhados
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durante cada etapa letiva e, a0 mesmo tempo, oferecer aos alunos uma experiéncia
personalizada e prazerosa considerando 0 que eles expressaram no questionario e em

suas reacgOes em sala de aula.

Além disso, o rationale para sua elaboracdo contou com a revisdo da literatura
disponivel na secdo 2, mais especificamente no que se refere a importancia da lingua
alvo no processo de ensino e aprendizagem de LI, dado que a presente pesquisa buscou
observar, além das condic¢des de uso da LM e das oportunidades de reflexividade critica
e transformacao social, oportunidades para a aprendizagem e uso da lingua inglesa pelos
alunos a partir das tarefas propostas. Em relacdo a fundamentacao tedrica de cada uma
das tarefas propostas, além da teoria sobre os LCs constante na revisdo da literatura
anteriormente apresentada, contei com um arcabouco de principios norteadores para a

aplicabilidade dos LCs elaborado por Soares (2014).

Hamilton (1999) explica que trabalhos de pesquisa envolvendo os novos letramentos

(...) defendem uma compreensdo mais ampla do que é incluido quando
falamos sobre letramento, sugerindo que devemos olhar além dos textos para
0 que as pessoas fazem com o letramento, com quem, onde e como, (...)
focando a atencdo as praticas culturais dentro das quais a palavra estd
envolvida — as formas nas quais os textos sdo socialmente regulados e
usados. Isso nos leva a considerar os diferentes usos do letramento em
contextos culturais variados. A escrita se torna tdo central quanto a leitura e
outras formas de interacdo com a cultura impressa sdo identificadas
(HAMILTON, 1999, p. 437).

Percebo, assim, que as atividades devem levar em consideracdo, além dos pilares dos
LCs e do enfoque no uso da lingua pelos alunos, situacdes que aproximem o aluno das
aulas e possibilitem que ele se expresse através de questionamentos, discussdes e

apresentacdes personalizadas.

As proximas secOes apresentardo um panorama dos passos para a elaboragdo das tarefas

propostas no presente estudo.
3.5.4.1 Os questionarios dos alunos

As respostas dos alunos a segunda parte do questionario inicial a eles destinado
(questdes 8 a 10) foram de fundamental importancia para a elaboragéo das atividades a

serem utilizadas no presente estudo. Como o questionario foi aplicado nas duas turmas,
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reuni as respostas comuns as duas turmas, buscando compreender as atividades mais ou
menos populares entre os participantes, além da percep¢do deles acerca dos tipos de
atividades que contribuiriam para o uso do inglés em sala de aula, oralmente ou por

escrito.

A compilagéo das opinides das duas turmas sobre as atividades realizadas em suas aulas

de LI na escola encontram-se abaixo:

% Dentre as atividades favoritas destacam-se atividades envolvendo culturas
diferentes, atividades orais, atividades artisticas, musicas e videos;

+« Dentre as atividades menos populares entre os alunos, destacam-se 0s projetos
escritos e os ditados;

% Em relacédo as atividades que estimulariam a turma a se expressar em inglés, os
alunos mencionaram apresentacdes e musicas como 0s principais meios de

expressao.

Considerando tais informacdes, observo que, na concepc¢do dos alunos, atividades
envolvendo apresentacdes orais e mdsicas sdo as principais no que se refere a
possibilidade de se expressarem oralmente. Curiosa com o resultado, resolvi perguntar
informalmente nas duas turmas de que maneira eles compreendiam a relacdo entre
atividades envolvendo mdsicas e possibilidades de expressdo oral. A resposta foi
unanime: cantando a musica, os alunos acreditam estar usando a lingua oralmente, ainda
que ndo entendam o que esta sendo cantado. Dessa forma, percebi que eles atribuem ao
conceito de expressdo oral qualquer possibilidade de usar a LI oralmente, mesmo que
através da repeticdo de palavras, expressdes ou frases que nao estdo claras para eles. Por
esse motivo, optei por atividades envolvendo apresentacfes, que possam estar ancoradas
no vocabulério trabalhado em sala de aula.

Outro motivo para preferir as apresentacGes foi a possibilidade de os alunos poderem
organizar seus trabalhos em casa, haja vista o pouco tempo de aulas de inglés em cada
uma das turmas participantes. Soma-se a isso a quantidade de recursos multimodais
disponiveis para o aluno em sua residéncia, a comecar pelo proprio aparelho celular,
cujo uso ndo é permitido em sala de aula. Conforme pontua Prensky (2001), nossos
alunos de hoje sdo considerados “nativos digitais”, uma vez que tém acesso facil a
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recursos tecnologicos desde seu nascimento. Dessa forma, ainda que a escola ndo
ofereca recursos para a utilizacao, pelo aluno, de midias eletrénicas diversas, seu papel é
o0 de preparar o aluno para a interacdo com essas midias, de forma a criar espagos para o

letramento desse aluno. Para Monte-Mér (2009),

[0] ensino de linguas estrangeiras ndo pode ser visto como meramente
instrumental, ele deve ser visto com parte de um comprometimento
educacional mais amplo, no momento em que se assume que 0 ensino de
linguas estrangeiras pode contribuir para a educagio” (MONTE-MOR, 2009,
p. 186).

Considerando o papel da escola — e mais especificamente do professor — na capacitagdo
do aluno para selecionar e filtrar informacGes disponiveis nas midias multimodais
contemporaneas, as tarefas foram desenvolvidas de forma a promover a autonomia do
aluno, a partir da utilizacdo do vocabulario disponivel no LD e das anota¢6es realizadas

em sala, além de recursos disponiveis online a serem selecionados por eles.

Ja as atividades escritas, ainda que nao tenham tido popularidade entre os alunos, foram
consideradas necessarias nao so por atenderem a um requisito da instituicdo, uma vez
que as avaliagdes da escola participante sdo integralmente por escrito, mas também por
constituirem mais uma forma de expressdao dos alunos. Buscando atribuir mais
relevancia a parte escrita das apresentacdes, foi combinado que elas seriam associadas a
recursos visuais e/ou digitais e serviriam de base para as apresentacdes orais. Assim, as
atividades escritas compuseram as apresentacdes e tiveram como caracteristica principal

a objetividade juntamente ao uso do vocabulario especifico de cada unidade.

A escolha pelo modelo de apresentacdo dos trabalhos se deu pela relevancia, a meu ver,
das atividades em grupo — na disposi¢cdo em grupos, 0s alunos poderiam preparar tanto a
parte escrita quanto a parte oral juntos, auxiliando uns aos outros e buscando uma
situacdo em que todos os membros do grupo pudessem se expressar. No que concerne
as aulas de inglés da escola regular especificamente, ha alunos proficientes e alunos
nédo-proficientes que podem se unir e aprender juntos. Conforme pontua Cohen (1994),
é raro que todos os membros de um grupo trabalhem igualmente — por esse motivo, se
pensarmos que as atividades escritas em grupo podem ndo ter o auxilio de todos os
participantes, as apresentacGes orais constituem uma estratégia eficiente para que todos

participem.
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Dentre as vantagens das atividades em grupo, Cohen (1994) menciona o
desenvolvimento, em se tratando de objetivos cognitivos, a aprendizagem de conceitos,
a resolucdo de problemas de forma criativa, a proficiéncia oral, novas formas de
organizacdo do pensamento e retencdo de informacdo. J& em relacdo ao
desenvolvimento de habilidades sociais, a autora cita a socializacdo decorrente do
relacionamento entre os membros do grupo, a otimizacdo do tempo e a possibilidade de
administrar a heterogeneidade das turmas de forma construtiva como pontos positivos
desse tipo de interacdo. Dessa forma, as trés atividades (ou mini-projetos) propostos
contaram com trabalhos em grupo contendo representacfes escritas que orientaram as

apresentacdes orais.

Passemos agora aos principios utilizados para a elaboracdo das atividades propostas

nesta pesquisa.

3.5.4.2 Principios para elaboracéao das atividades de LC

As atividades elaboradas e analisadas no presente estudo foram desenvolvidas a partir
da concepgdo de projetos, uma vez que constituiram tarefas a serem realizadas em
grupos e com a utilizacdo das ideias e dos vocabulos trabalhados no LD, ao longo do
periodo de um més para cada tarefa. Esse periodo constituiu a base para a construcdo de
conhecimento sobre o tema pelos alunos, seu engajamento com o contexto de cada
projeto e sua preparagdo para a realizacdo da tarefa. Para tal, foram utilizadas atividades
do livro didatico, slides, videos e atividades impressas como estratégias para a

construcdo e uso contextualizado do vocabulario especifico para cada tematica.

Ainda que a ideia de projeto possa remeter a um trabalho mais amplo (BECKETT,
2002), achei prudente trabalhar com esse viés por se tratar de tarefas cuja realizacédo
dependia também de tempo fora do ambiente escolar. Seguindo-se a essa concepcao,
Beckettt (2002) aponta, entre os beneficios dos projetos em sala de aula, a possibilidade
de os alunos conduzirem uma tarefa utilizando-se da lingua alvo dentro e fora da escola,
“ndo apenas praticando e aprendendo o inglés, mas também usando o inglés para
aprender” (BECKETT, 2002, p. 62). O autor ressalta ainda o papel dos projetos
enquanto ferramentas para a promogéo do ensino integrativo da lingua alvo associada ao
conteido e as habilidades a serem desenvolvidas nesse processo. Por esse motivo,
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adotei o termo mini-projetos para denominar as atividades propostas no presente estudo,
uma vez que sao tarefas sequenciadas, buscando a um produto concreto ao final de sua

realizacédo, e, a0 mesmo tempo, de curta duracéo.

Assim como em Soares (2014), o arcabouco contendo principios norteadores para a
elaboracdo de atividades & luz dos LCs foi utilizado como um checklist. Com tal
medida, busquei analisar se 0s mini-projetos estavam em consonancia com cada um dos

principios adotados, em uma tentativa de me alinhar com a proposta.
A seguir, encontram-se descritos os trés mini-projetos propostos na presente pesquisa.

MINI-PROJECT 1: 2016 Rio Olympic Games

CONTEXTUALIZACAO: Atividade baseada nas Olimpiadas de 2016, sediadas no
Brasil. Durante 0 més de agosto, trabalhamos com a unidade 8 do livro didatico sobre
esportes, utilizando o vocabulario relacionado a esportes olimpicos e nao-olimpicos
associado a uma andlise comparativa entre o Present e o Past Continuous para
descrever eventos relacionados as Olimpiadas 2016. Ap6s exemplos e demonstracdes
durante as aulas, foi pedido aos alunos que selecionassem imagens marcantes para
cada grupo, de forma que eles ndo sO descrevessem as imagens utilizando o
vocabulério trabalhado, mas também atribuissem a cada uma delas um valor ou uma
licho para suas vidas. As apresentacfes deveriam ser realizadas em Power Point e
deveriam conter as imagens e uma pequena legenda descrevendo cada uma delas em
inglés. Todos os membros de cada grupo deveriam contribuir oralmente durante a
apresentacdo de seus projetos. Tivemos duas aulas para a exploracdo do vocabulario,
uma aula para a demonstragdo do projeto com os alunos e uma aula para a
apresentacao.

Quadro 5 - Principios LC Mini-Project 1

PRINCIPIOS PARA ELABORACAO DE TRACOS DE INCLUSAO DO PRINCIPIO NA
ATIVIDADES EMBASADAS PELOS LCS ATIVIDADE

1. Fatores para elaboracdo de materiais
dentro da perspectiva critica (RICHARDS,
2001 apud RASHIDI, 2011)

Fatores do programa Conteudo linguistico e lexical de acordo com o
a. proposito: relacionado ao objetivo geral do | planejamento da etapa letiva, respeitando o0s
programa objetivos  especificos  estabelecidos nesse
b. objetivos: relacionados aos resultados | planejamento — interacdo social com o texto
reais/objetivos especificos do programa trabalhado,  associando  vocabulos,  fungdes,
estruturas linguisticas ao contexto cultural nele
estabelecido.

Fatores de contetido Conteudo da atividade baseado no livro didético
a. definicdo do conteldo: relacionados a | trabalhado, respeitando a sequéncia prevista dentro
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definicdo de temas usados nos materiais

b. fonte do contetdo: relacionados & fonte de
selecdo do contetdo

c. disposicdo do conteddo: relacionados a
sequéncia do conteldo

da etapa letiva e utilizando os temas linguisticos e
contextuais estabelecidos no LD.

Fatores pedagdgicos

a. 0 processo da educagdo: relacionados ao
método de conhecimento e educagdo nos
materiais

b. a estancia da cultura de origem: relacionados
a posicéo de culturas locais em materiais de ELT

Atividade contextualizada, buscando aliar o
conteddo estabelecido no LD — esportes — a um
evento local e atual para os alunos — as olimpiadas
2016, que acontecerdo no momento em que O0S
alunos estiverem trabalhando o tema.

Fatores relacionados ao professor

a. 0 papel do professor: relacionados ao papel
que o material adota para o professor

b. expectativas do professor: relacionados as
supostas expectativas que o professor leva para a
sala de aula ao utilizar os materiais

O material do LD serviu de base para a montagem
da atividade; a atividade, por sua vez, possibilitou a
escolha dos contedos mais relevantes a serem
trabalhados dentro da unidade, de forma a integrar
o0s aspectos linguistico, lexical, critico e cultural na
producéo oral e escrita dos alunos.

Fatores relacionados ao aprendiz

a. 0 papel do aluno: relacionado ao papel que o
material adota para o aluno

b. expectativas do aprendiz: relacionados as
supostas expectativas que que o aluno leva para
a sala ao utilizar os materiais

A atividade cria espacos para que os alunos possam
se expressar de forma oral e escrita, utilizando o
vocabulério trabalhado em sala a um momento
social e culturalmente situado na vida dos
aprendizes.

2. Critérios para presenga dos LCs
(compilacéo de autores)

I. “(..) uma filosofia ou abordagem para a
educacdo que considera como a educacgdo pode
empoderar individuos com as ferramentas para
entender e criticar 0 mundo, objetivando a
promog¢do da justica social” (JORGE, 2012, p.
10).

A atividade oferece oportunidades para os alunos
discutirem criticamente sobre esportes — olimpicos e
ndo-olimpicos - e, como  consequéncia,
questionarem esteredtipos, quebrarem paradigmas e
refletirem sobre o evento em questdo do ponto de
vista social, histérico e cultural — acesso, objetivo,
etc.

IL. “(...) professores passam a ver os alunos como
individuos em sua totalidade, (...) passam a
reconhecer (...) 0 que os alunos trazem para as
aulas e como o que os alunos trazem é e ndo é
valorizado, reconhecido e abordado no curriculo,
na sala de aula e no ambiente escolar”
(HAWKINS, 2011, p. 107).

A atividade foi elaborada buscando dar voz a cada
aluno, de forma a compreender a forma como eles
veem o mundo do esporte e as relagBes existentes
entre 0s membros integrantes do universo
olimpico/esportivo.

III. “(...) no letramento critico, os leitores veem
além da situagdo para examina-la de forma mais
complexa”. Ler sob uma perspectiva critica
requer que os leitores analisem e avaliem textos
(...), significativamente leiam e questionem sua
origem e proposito, e ajam através da
representacao de perspectivas
alternativas”(McLaughlin, DeVoogd, 2004, p.
23).

A atividade enfoca a transformagdo social através da
analise, pelos alunos, dos textos sobre esportes
trabalhados em sala e, posteriormente, de situacdes
especificas ocorridas durante as olimpiadas. A partir
de tal andlise, foi proposto que eles associassem o
que aprenderam a sua propria vida, de forma a
repensar questdes como esforco, dedicacdo, unido e
forca de vontade para atingirem seus objetivos.

3. Principios para a presenca de Letramentos
Criticos (MCLAUGHLIN; DEVOOGD, 2004,
p.17-18)
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Entendimento do texto para obtencdo de | A partir da compreensdo do vocabulario e das ideias
diferentes perspectivas. presentes no texto trabalhado em sala, os alunos
podem se posicionar acerca do tema e das ideologias
que o permeiam.

Anélise dos multiplos pontos de vista em um | A atividade possibilita tanto a interagdo dos alunos
texto, estando eles explicitamente representados | COM 0 texto escrito quanto com as imagens
ou néo. relacionadas as olimpiadas 2016, de forma a extrair
pontos de vista distintos autonomamente e também a
construir significado a partir do compartilhamento
de informacdes com os colegas e a professora.

Foco em questBes sociopoliticas, a fim de se | A atividade possibilita 0 posicionamento dos alunos
pensarem as relacGes de poder entre individuos. | sobre 0 acesso aos esportes, aos eventos e a carreira
esportiva, envolvendo aspectos sociais, politicos e
econdmicos em torno do evento em questéo.

Acdo e promogdo da justica social através da | O objetivo da atividade é fazer com que o aluno
reflexividade e de atitudes que fomentem | reflita sobre questdes em torno dos jogos olimpicos
mudancas nas desigualdades que permeiam | que ultrapassem a simples descrigdo de eventos. A
nossa sociedade. partir dessa reflexividade, espera-se que ele possa
repensar seu entorno em relacdo a estruturas de
poder, desigualdade social e decisdes politicas que
afetam diretamente a sociedade.

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

MINI-PROJECT 2: The 10 Commandments

CONTEXTUALIZACAO: Atividade baseada nos Dez Mandamentos associados aos
diferentes papéis que os alunos ocupam na sociedade. Durante o més de setembro,
trabalhamos com a unidade 7 do livro didatico, envolvendo tecnologia a servico da
humanidade, tarefas (chores) e os modal verbs SHOULD/MUST/MUSTN’T/DON’T
HAVE TO. Lemos um texto juntos sobre uma invencdo que ajudou na reducdo do
trachoma e exploramos juntos os modal verbs presentes no texto com as ideias
expressas por cada um deles. Dei a eles os dez mandamentos para explorarmos 0s
modal verbs dentro da perspectiva de obrigacdes e/ou sugestdes e, ap6s uma discussdo
sobre os deveres individuais baseados nesses mandamentos, foi solicitado aos alunos
que criassem os dez mandamentos relacionados a cada papel que eles ocupam na
sociedade — amigo(a), irmao/irm&, filho(a), aluno(a), vizinho(a), cidada(o),
namorado(a), utilizando o vocabulario trabalhado em sala. Eles deveriam fazer um
poster e na aula seguinte apresentd-lo a classe em inglés, relatando licdes aprendidas
com a experiéncia.

Quadro 6 - Principios LC Mini-Project 2

PRINCIPIOS PARA ELABORACAO DE TRACOS DE INCLUSAO DO PRINCIPIO NA
ATIVIDADES EMBASADAS PELOS LCS ATIVIDADE

1. Fatores para elaboracdo de materiais
dentro da perspectiva critica (RICHARDS,
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2001 apud RASHIDI, 2011)

Fatores do programa

a. proposito: relacionado ao objetivo geral do
programa

b. objetivos: relacionados aos resultados
reais/objetivos especificos do programa

Tarefa em consonancia com o0s critérios de
promocdo da criticidade, autonomia, interacdo
social com o texto escrito e aproximacao dos alunos
a sua realidade.

Fatores de contetido

a. definicdo do conteddo: relacionados a
definicéo de temas usados nos materiais

b. fonte do conteldo: relacionados a fonte de
sele¢do do contetdo

c. disposicdo do conteldo: relacionados a
sequéncia do conteldo

Atividade baseada no contetdo disposto no LD
(modal verbs e vocabulério relacionado a deveres
individuais — dez mandamentos), relacionada ao
contetdo linguistico e as fungbes comunicativas
dispostas na unidade 7 do livro, seguindo o
planejamento estabelecido para a etapa letiva.

Fatores pedagogicos

a. 0 processo da educacdo: relacionados ao
método de conhecimento e educagdo nos
materiais

b. a estancia da cultura de origem: relacionados
a posicéo de culturas locais em materiais de ELT

A atividade trata dos dez mandamentos, que
expressa valores universais de conduta em
sociedade, associados aos deveres individuais do
aluno em seus Varios papeis assumidos na
sociedade.

Fatores relacionados ao professor

a. 0 papel do professor: relacionados ao papel
que o material adota para o professor

b. expectativas do professor: relacionados as
supostas expectativas que o professor leva para a
sala de aula ao utilizar os materiais

Atividade envolvendo a formacédo cidadd do aluno,
buscando conscientiza-lo acerca de questdes como
autonomia, agéncia e valores para transformar a si e
ao seu entorno. Espera-se que a atividade fomente o
exercicio da cidadania por parte de cada aluno.

Fatores relacionados ao aprendiz

a. 0 papel do aluno: relacionado ao papel que o
material adota para o aluno

b. expectativas do aprendiz: relacionados as
supostas expectativas que que o aluno leva para a
sala ao utilizar os materiais

A atividade remete o aluno ao livro didatico
adquirido na instituicdo, a partir da selecdo dos
conteddos mais relevantes para sua formacdo e
respeitando sua demanda por atividades artisticas e
inseridas em sua realidade.

2. Critérios para presenca dos LCs
(compilacéo de autores)

I “(..) uma filosofia ou abordagem para a
educacdo que considera como a educagdo pode
empoderar individuos com as ferramentas para
entender e criticar o mundo, objetivando a
promocdo da justica social” (JORGE, 2012, p.
10).

Espera-se que a partir dessa atividade o aluno
entenda seus Varios papeis sociais e suas atribuicdes
dentro de cada papel, de forma a usar valores
universais de amor, respeito e solidariedade em seu
cotidiano.

II. “(...) professores passam a ver os alunos como
individuos em sua totalidade, (...) passam a
reconhecer (...) 0 que os alunos trazem para as
aulas e como o que os alunos trazem é e ndo é
valorizado, reconhecido e abordado no curriculo,
na sala de aula e no ambiente escolar”
(HAWKINS, 2011, p. 107).

Com a atividade proposta, os alunos terdo a
autonomia para definirem quais sdo as atribuicdes
mais importantes de cada grupo dentro de um papel
social especifico, além da criagdo de um espaco para
gue eles se expressem também individualmente
sobre os valores que priorizam.

I1. “(...) no letramento critico, os leitores veem
além da situacdo para examina-la de forma mais
complexa”. Ler sob uma perspectiva critica
requer que os leitores analisem e avaliem textos
(...), significativamente leiam e questionem sua
origem e proposito, e ajam através da

A atividade vem ancorada em uma leitura sobre
invencdes em prol do cotidiano, seguida de uma
discussdo sobre o papel do individualismo na
perpetuacdo da desigualdade social. Tal discusséo,
seguida da leitura dos dez mandamentos, fomentara
a reflexividade do aluno sobre sua responsabilidade
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representacdo de perspectivas
alternativas”(McLaughlin; DeVoogd, 2004, p.
23).

no processo de transformacédo de sua realidade.

3. Principios para a presenca de Letramentos
Criticos (MCLAUGHLIN; DEVOOGD, 2004,
p.17-18)

Entendimento do texto para obtencdo de
diferentes perspectivas

As leituras relacionadas a atividade possibilitam
diferentes pontos de vista sobre valores individuais
que atuam diretamente no coletivo.

Anélise dos multiplos pontos de vista em um
texto, estando eles explicitamente representados
ou néo

Além de valores individuais, as leituras possibilitam
reflexfes sobre desigualdades sociais, o papel do
individualismo na sociedade e iniciativas de
mudanca do status quo

Foco em questdes sociopoliticas, a fim de se
pensarem as relagdes de poder entre individuos

A atividade enfoca relacbes de poder, o papel do
individualismo na perpetuacdo das desigualdades
sociais ao longo dos anos e a necessidade de valores
individuais aplicaveis a coletividade.

Acdo e promocdo da justica social atraves da
reflexividade e de atitudes que fomentem
mudangas nas desigualdades que permeiam

A partir das leituras, o aluno refletird sobre o papel
do individualismo na perpetuacdo da desigualdade
social, sobre sua responsabilidade no processo de

nossa sociedade transformagdo de sua realidade e sobre seu
empoderamento cidaddo como ferramenta para tal

transformagéo.

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.
MINI-PROJECT 3: The Wonders of my World*®

CONTEXTUALIZACAO: Atividade baseada na unidade 9 do livro didatico, sobre as
maravilhas do mundo, com o objetivo de proporcionar aos alunos do 1° ano
oportunidades para se expressarem sobre sua propria vida, fazendo uso de imagens
obtidas por eles mesmos, de forma que eles possam mostrar um pouco do mundo sob
sua propria Gtica. Apos trabalharmos o vocabuléario de imagens e paisagens presente na
unidade 9 do livro, durante o0 més de outubro, os alunos terdo uma semana para tirarem
uma foto ou criarem um desenho que exprima 0 que seria uma “maravilha do mundo”
em sua concepcao, de acordo com sua perspectiva individual. Na aula seguinte eles se
reunirdo com o0s grupos no laboratério de informatica para preparar a apresentacdo —
eles deverdo levar as imagens escaneadas e escrever uma legenda para a foto. Na
terceira aula, faremos uma Virtual Art Exhibition, em que os alunos das duas turmas
apresentardo individualmente suas imagens para os pais, familiares e outras turmas da
escola, descrevendo brevemente a imagem e dizendo a plateia o que ela significa e por
que ela os representa.

%8 Termo cunhado pela amiga e colega Patricia Mara Carvalho Leite.
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Quadro 7 - Principios LC Mini-Project 3

PRINCIPIOS PARA ELABORACAO
DE ATIVIDADES EMBASADAS
PELOS LCS

TRACOS DE INCLUSAO DO PRINCIPIO
NA ATIVIDADE

1. Fatores para elaboracdo de materiais
dentro da perspectiva critica
(RICHARDS, 2001 apud RASHIDI,
2011)

Tarefa em consonéncia com os critérios de
promogdo da criticidade, autonomia e
aproximacao dos alunos a sua realidade.

Fatores do programa

a. proposito: relacionado ao objetivo geral
do programa

b. objetivos: relacionados aos resultados
reais/objetivos especificos do programa

Atividade relacionada ao contetdo lexical
presente na unidade do LD designada para a
etapa letiva e aos objetivos do programa anual,
que incluem o ganho linguistico e a construgdo
de uma Otica baseada no conhecimento de
mundo possibilitado pela leitura.

Fatores de contetdo

a. definico do conteudo: relacionados a
definicdo de temas usados nos materiais

b. fonte do contetdo: relacionados a fonte
de selecdo do conteudo

c. disposi¢do do contetdo: relacionados a
sequéncia do contetdo

A atividade estd diretamente relacionada a
unidade 9 do LD, proposta no planejamento
anual adotado para a série, uma vez que a
unidade trata das maravilhas do mundo e a
atividade englobara o mesmo tema.

Fatores pedagdgicos

a. 0 processo da educacdo: relacionados ao
método de conhecimento e educagdo nos
materiais

b. a estdncia da cultura de origem:
relacionados a posicao de culturas locais em
materiais de ELT

A atividade estd relacionada ao tema da
unidade, mas a abordagem serd& um pouco
diversa da adotada pelo livro didatico. Ela
envolve diretamente a cultura do aluno, uma
vez que ele deve se expressar considerando sua
concepcao de belo dentro da prépria vida.

Fatores relacionados ao professor

a. 0 papel do professor: relacionados ao
papel que o material adota para o professor
b. expectativas do professor: relacionados
as supostas expectativas que o professor
leva para a sala de aula ao utilizar os
materiais

Espera-se que a atividade constitua uma
oportunidade para que 0s alunos expressem suas
opiniGes em relacdo ao que 0s representa,
fazendo, ao mesmo tempo, uso da lingua-alvo
para se expressarem oralmente e por escrito.

Fatores relacionados ao aprendiz

a. 0 papel do aluno: relacionado ao papel
gue o material adota para o aluno

b. expectativas do aprendiz: relacionados as
supostas expectativas que que o aluno leva
para a sala ao utilizar os materiais

A atividade personaliza a experiéncia do aluno
nas aulas de inglés da escola, uma vez que ele
se Vvé protagonista do processo de
ensino/aprendizagem da lingua alvo e tem a
autonomia de definir o que o representa.

2. Critérios para presenca dos LCs
(compilacéo de autores)

I. “(...) uma filosofia ou abordagem para a
educacdo que considera como a educacao
pode empoderar individuos com as
ferramentas para entender e criticar 0

A partir do momento em que os alunos tém
autonomia para expressarem sua opinido sobre
temas concernentes & sua realidade utilizando a
lingua inglesa, é dado a eles ndo s6 o direito de
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mundo, objetivando a promogéo da justica
social” (JORGE, 2012, p. 10).

se posicionarem sobre o mundo a sua volta, mas
também de fazer parte dele através do uso de
uma lingua utilizada universalmente.

IL. “(...) professores passam a ver os alunos
como individuos em sua totalidade, (...)
passam a reconhecer (...) 0 que os alunos
trazem para as aulas e como o que o0s alunos
trazem € e nao é valorizado, reconhecido e
abordado no curriculo, na sala de aula e no
ambiente escolar” (HAWKINS, 2011, p.
107).

A atividade valoriza a opinido, a expressdo e a
contribuicdo de cada um dos alunos em sala de
aula, uma vez que eles podem se expressar de
forma individual sobre o que os representa.

III. “(...) no letramento critico, os leitores
veem além da situacdo para examina-la de
forma mais complexa”. Ler sob uma
perspectiva critica requer que os leitores
analisem e avaliem textos  (...),
significativamente leiam e questionem sua
origem e propoésito, e ajam através da
representagdo de perspectivas alternativas”
(McLAUGHLIN; DEVOOGD, 2004, p.
23).

A atividade possibilita que os alunos analisem
textos multimodais — imagens, videos e midias
escritas — para compreenderem a concepgdo de
magnanimidade estabelecida para a escolha das
maravilhas do mundo. A partir dessa discusséo,
eles se engajardo em escolher suas préprias
formas de expressar o que é maravilhoso para
cada um, concreta ou abstratamente.

3. Principios para a presenca de
Letramentos Criticos (MCLAUGHLIN;
DEVOOGD, 2004, p.17-18)

Entendimento do texto para obtencdo de
diferentes perspectivas

A atividade enfoca a andlise de textos
multimodais — imagens, videos e midias escritas
— para a obtencéo de perspectivas diversas sobre
critérios para a escolha de representagdes
mundiais de beleza e magnitude.

Andlise dos multiplos pontos de vista em
um texto, estando eles explicitamente
representados ou nao

A andlise dos textos apresentados possibilita
uma reflexividade do aluno acerca de ideias
subliminares de poder, supremacia e a
subjetividade que permeia as escolhas.

Foco em questdes sociopoliticas, a fim de se
pensarem as relacbes de poder entre
individuos

Com a atividade os alunos poderdo refletir
sobre o poder das constru¢cBes humanas em
relacdo as belezas naturais e as estruturas de
poder por tras da escolha das 7 maravilhas do
mundo.

Acdo e promoc¢do da justica social através
da reflexividade e de atitudes que fomentem
mudancas nas desigualdades que permeiam
nossa sociedade

A reflexividade sobre os critérios de escolha das
maravilhas do  mundo  possibilita a
ressignificagdo dos préprios critérios de escolha
dos alunos acerca do que é realmente bonito ou
importante para eles.

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

101




Uma vez que as atividades foram contextualizadas dentro de literatura especializada,
passemos aos critérios para a escolha e defini¢do das questdes a serem respondidas pelo

grupo focal.
3.6.5 O grupo focal

O grupo focal, conforme mencionado anteriormente, foi composto por alunos
voluntarios, que aceitaram o convite para contribuirem, por meio de uma entrevista oral
ao final do periodo de obtencdo dos dados, com suas impressées sobre 0s mini-projetos
em seu engajamento, sua formacdo cidadd e considerando o uso do inglés e do
portugués nesse processo. Dos catorze alunos que se voluntariaram nas duas turmas,
apenas cinco se dispuseram a participar da entrevista final, que aconteceu apds a

realizacdo do Ultimo mini-projeto proposto.

Buscando respostas para minhas perguntas de pesquisa, decidi que as questdes
elaboradas para o grupo focal seguiriam 0 mesmo padrdo das questdes destinadas aos
alunos e a observadora convidada sobre as atividades propostas, mas incluiram também
questdes buscando obter percepcdes dos alunos em relacdo as aulas de inglés da escola
como um todo. Dessa forma, ainda que o0s questionamentos girassem em torno das
atividades propostas no periodo de geracdo dos dados, eles incluiriam pontos para
reflexividade dos participantes sobre seu desempenho, condic¢des de uso da LM, uso da
lingua inglesa e sugestdes para aulas futuras, de forma a contribuir para minha prépria

pratica pedagdgica.

Considerando os parametros acima dispostos, as questfes elaboradas para o grupo focal

foram as seguintes:

1. Como foi o envolvimento de vocés com as atividades propostas?

2. Vocés acham que aprenderam inglés com essas atividades? Expliquem.

3. As atividades motivaram vocés a usarem o inglés de forma oral ou escrita? Como?

4. Vocés acham que aprenderam alguma coisa além do inglés com essas atividades — por
exemplo, alguma informag&o social, cultural ou algum valor moral?

5. Tem alguma coisa que vocés acham que podem levar para a vida de vocés fora da

escola e que foi aprendida com essas atividades?
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6. O que vocés acharam do uso de portugués durante o periodo da nossa pesquisa? De
que forma ele foi usado por vocés ou pela professora? Vocés concordam ou discordam
desse uso? Por qué?

7. Vocés acham que é possivel aprender inglés na escola? Quais sdo as condigdes

necessarias para que isso aconteca na opiniao de vocés?

Ainda que essas questdes tenham sido estruturadas dessa forma, optei por conduzir uma
entrevista semi-estruturada, usando esse modelo como referéncia, mas preparada para
alterar essa ordem ou inserir mais perguntas de acordo com as contribuicdes dos
participantes. Imaginando que seria dificil reunir os alunos que se dispuseram a
participar do grupo focal dentro da escola, separei 0s quinze Ultimos minutos ap6s a
apresentacdo do mini-projeto 3 para a entrevista, enquanto os demais alunos respondiam
ao questionario concernente ao projeto 3. Cinco alunos dentre os voluntarios iniciais se
dispuseram a participar da entrevista. Havia pedido a eles para anotarem brevemente o
que perceberam sobre cada uma das aulas ministradas durante o periodo de observacao,
mas como somente dois alunos apresentaram essas notas, os dados obtidos nelas ndo
receberam tratamento especifico. Ainda assim, eles serviram de base para complementar

algumas impressdes observadas nos demais instrumentos de geracao dos dados.

Como a proposta desse momento era essencialmente informal, todos os participantes
tiveram a oportunidade de fazer sua prépria analise das atividades em termos de
desenvolvimento individual e coletivo. A entrevista encontra-se integralmente transcrita

nos apéndices deste trabalho.

Passemos agora a analise dos dados gerados na presente pesquisa.
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4 OLHAR AUTOETNOGRAFICO DE UMA PESQUISA-ACAO:
ANALISE DOS DADOS OBTIDOS

We know why kids drop out, we know why kids don’t learn (...). But one of the things that we never
discuss or rarely discuss is the value and importance of human connection — relationships.
(Rita Pierson) *

Conforme mencionado no capitulo anterior, o processo de gera¢do dos dados contou

com alguns momentos especificos, a saber:

s Aplicacdo de um questionario inicial aos alunos e a observadora convidada,
buscando compreender o perfil dos alunos em relagdo a sua experiéncia com LI
dentro e fora do ambiente escolar, seus anseios, expectativas e impressdes sobre
as aulas de inglés da escola e sobre minha préatica pedagdgica, ampliando minha
visdo sobre minha participacdo nesse processo;

s Aplicacdo de questionarios ap0s a realizacdo de cada um dos mini-projetos
propostos aos alunos e a observadora convidada, para que eu pudesse
compreender com mais cautela os possiveis efeitos das atividades de LC no
desenvolvimento linguistico-comunicativo e social dos alunos e em minha
formag&o enquanto educadora para a justi¢a social;

< Elaboracdo de notas de campo pela observadora convidada, em que ela relatou
tudo o que foi observado em cada aula assistida, para complementar minhas
percepcOes e elucidar aspectos possivelmente ignorados por mim em virtude da
multiplicidade de tarefas sob minha responsabilidade;

% Elaboracdo de um diario reflexivo, em que descrevi todo o periodo, propus
mudancas em minha préatica e busquei analisar o processo de geracdo dos dados
em todas as suas dimensdes;

% Realizacdo de uma entrevista com um grupo focal ao final do periodo de geracéo
dos dados, buscando criar mais espacos para compreender, a partir de outros
olhares, 0s sucessos e as limitacdes do meu trabalho enquanto professora de inglés

da rede bésica de ensino.

% Disponivel em: www.ted.com/every kid_needs_a_champion. Acesso em: 16 maio 2016.

104


http://www.ted.com/every_kid_needs_a_champion

De posse dos instrumentos de geracdo devidamente registrados, decidi dividir a analise
dos dados em trés momentos, com o objetivo de oferecer ao leitor perspectivas sobre a
pesquisa-acdo conduzida e também sobre o meu olhar autoetnogréafico dessa pesquisa,

que conta com uma descricdo densa do grupo pesquisado e de minha atuacdo nesse

grupo.

No primeiro momento de andlise, Eu e eles, inicio com uma apresentacdo geral do
grupo — eu e minhas duas turmas de 1° ano. Em seguida, contextualizo o leitor sobre
meu papel enquanto professora dos grupos pesquisados e participante dessa
comunidade, ao mesmo tempo em que retomo os resultados dos questionérios iniciais
sobre a experiéncia dos alunos com a LI dentro e fora da escola e acrescento a essas
informac@es os dados fornecidos pela observadora convidada e minhas impressées, na
tentativa de tracar um perfil de todo o grupo e também de cada uma das turmas em
termos de dinamicas culturais pré-estabelecidas por eles enquanto membros de uma
comunidade®® em sala de aula, envolvimento com a LI e comprometimento com as
atividades propostas. O primeiro momento esta dividido em quatro secGes, definidas de
acordo com os parametros etnograficos de McDermott (1976 apud CASTRO, 2015),
explicitados mais adiante.

Ja o segundo momento, Nossos trabalhos, fundamentou-se nos objetivos especificos do
presente estudo, e foi dividido em quatro secdes — engajamento dos alunos,
empoderamento e formacdo cidadd, aprendizado da LI e uso da LM. Tais secOes serdo
descritas a seguir. Cada secdo apresenta perspectivas sobre as trés tarefas

separadamente, a fim de melhor situar o leitor.

Na primeira secdo, Engajamento dos alunos, busquei compreender o envolvimento dos
alunos com as tarefas propostas, através de impressdes pessoais e contribuicdes da
observadora convidada e dos proprios alunos. Trouxe também nessa se¢do informacdes

sobre meu envolvimento, meus erros e acertos em cada um dos mini-projetos.

“0 Estabeleco, aqui, uma interrelagdo entre os conceitos de cultura e comunidade trazidos nesta pesquisa,
uma vez que ambos apresentam como ponto de intersecdo um conjunto de dinamicas sociohistéricas,
como regras, valores e crencas, compartilhadas pelos membros de um dado grupo.
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Na segunda secdo, Empoderamento e acéo cidadd, procurei analisar o possivel impacto
das atividades de LCs, presentes nos mini-projetos, na (trans)formacdo ética, moral e
sociocultural de nosso grupo, analisando diferentes pontos de vista e trechos, inclusive,

dos proprios projetos para compreender as contribui¢cdes dos LCs em nossas vidas.

Na terceira se¢do, Aprendizagem de lingua inglesa, foi enfocado o uso da lingua-alvo
pelos alunos durante o periodo de geracdo dos dados, considerando o esforco dos
participantes, seu comprometimento e os relatos das duas turmas e da observadora
convidada sobre o processo de aprendizagem de LI em sala de aula por meio do uso da

LI como principal meio de instrugéo e produgdo linguistica. Contribuo, nessa se¢éo

A quarta secdo, Uso da lingua materna, apresenta um panorama das condi¢fes de uso
da lingua materna em sala de aula na visdo de todos nos, participantes da pesquisa. Essa
secdo mostra de forma clara a opinido dos alunos e a minha prépria sobre a possivel
necessidade de uso do portugués durante as aulas, evidenciando as ocasifes vidveis para

esse Uso na concepcao dos participantes.

Ap0s as quatro se¢des envolvendo a analise das atividades propostas, o terceiro e Gltimo
momento da andlise, Me, myself and I, apresenta um ultimo olhar em relacdo ao meu
aprendizado durante a pesquisa-acao realizada neste trabalho. Para tal, utilizei os dados
obtidos e minhas percepg¢des, ancoradas em bibliografia pertinente, buscando tracar um
panorama das dores e alegrias, realizaches e insucessos desse processo enquanto
ferramentas para meu desenvolvimento como educadora critica, formadora, profissional

das Letras e pesquisadora académica.

E importante ressaltar que o diario e as notas de campo da observadora convidada,
obtidos na escola participante, encontram-se integralmente dispostos nos apéndices
deste trabalho, uma vez que ja foi constatado, no capitulo anterior, o papel crucial das
narrativas para maior compreensdo do olhar autoetnografico presente neste trabalho.
Além disso, considerei pertinente disponibilizar os dois relatos de observacdo — o0 meu e
0 de Jessica, a fim de situar o leitor e a mim mesma em relagdo aos processos ocorridos

nas duas salas de aula pesquisadas da forma mais rica possivel.
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Passemos a seguir para a analise dos dados gerados nesta pesquisa.
4.1 Eueeles

Inicio a anélise dos dados com uma descri¢do analitica de nosso grupo — eu e as duas
turmas participantes da pesquisa — em seu ambiente natural: a sala de aula. Para tal,
utilizarei o arcabouco trazido por Castro (2015), que utiliza orientac6es de McDermott

(1976) para destacar o que deve ser considerado em uma descri¢éo etnogréafica:

1. [c]omo membros de um grupo, por meio de gestos e palavras, criam um
contexto;

2. Como membros de um grupo representam a forma e o conteldo de um
contexto;

3. Como contextos sdo comportamentalmente orientados para (ou
padronizados por) membros em certos momentos significativos;

4. Como membros atribuem responsabilidade uns aos outros (McDERMOTT,
1976 apud GREEN et al., 2005, p. 63).

Utilizando tais critérios, apresento, no primeiro momento de andlise, a contextualizacdo
geral dos participantes, seguida da descricdo mais minuciosa de mim como integrante
desse grupo e de cada uma das turmas, a fim de possibilitar uma maior aproximagao

entre o leitor e os protagonistas deste estudo.

4.1.1 Como membros de um grupo, por meio de gestos e palavras, criam um contexto

Ingressei na escola participante no inicio de 2016, apds ter trabalhado na escola entre
2011 e 2012. Devido a obtencdo de uma bolsa de mestrado que ndo permitia atividades
remuneradas, deixei a escola em meados de 2012 para me dedicar aos estudos. Ao
retornar, deparei-me com a continuacdo da proposta de educacdo inclusiva e com a
implementacdo de parcerias da instituicdo com escolas internacionais. Dessa forma, o
primeiro ano do ensino médio na escola escolhida para a realizacdo da presente pesquisa
era composto por 60 alunos, dentre eles duas intercambistas australianas, uma aluna
bolsista e um aluno com sindrome de Asperger. Ao longo do ano letivo, quatro alunos
deixaram a escola e cinco novos alunos se juntaram ao corpo discente. Uma aluna entre

0S recém-ingressos ndo se adaptou a escola e saiu dois meses depois. Na ocasido,
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surgiram boatos de que a aluna havia alegado ter sofrido bullying e ter sido excluida das
atividades. Em meu pouco tempo com as turmas, percebi, pelo contrario, um isolamento

voluntério da aluna, que por algum motivo ndo conseguiu fazer amizades na escola.

Ja conhecia a escola antes mesmo de comegar a lecionar Ia porque meu sobrinho estuda
nessa escola desde o 1° ano do ensino fundamental. Assim, ao (re)comegar como
professora de inglés no inicio de 2016, percebi que muitos dos meus alunos eram
também rostos conhecidos had muitos anos, amigos antigos do meu sobrinho que
frequentavam a casa de minha mae nas férias, finais de semana e festas de aniversario.
Muitos dos alunos estudam na escola desde que nasceram, e 0s alunos que entram
dificilmente querem sair, pela atmosfera simples, tranquila e acolhedora que &

encontram.

Em relacdo ao background social, os participantes dessa pesquisa sdo em sua maioria
alunos de classe média, brancos, que moram ou j& moraram préximo a escola. Ha
alunos afrodescendentes na turma, mas nenhum de cor negra. Alguns se mudaram para
bairros distantes do colégio, mas continuaram estudando la. Existem alguns alunos
bolsistas, mas sdo poucos — no primeiro ano apenas uma, filha da faxineira da escola.
Cerca de cinquenta por cento dos alunos vai e volta da escola a pé; o restante vai de
carro para a escola. Nenhum aluno vai para a aula de énibus. Alguns alunos relataram
gue moram com avos e tios na mesma casa, devido a separacdo dos pais e consequente
volta da méde para a casa dos avos. Na entrega dos boletins, momento em que
geralmente conhecemos 0s pais, poucos realmente aparecem para conversar sobre o
desempenho dos filhos — inclusive tive a oportunidade de conhecer algumas avés
preocupadas nesses encontros. O mesmo acontece nas reunides de pais do ensino médio
de forma geral. Ainda assim, percebo grande amparo por parte da escola aos alunos e as
familias, com atendimento psicopedagdgico e aulas de formacdo humana e cristd, como
sdo chamadas na instituicdo as aulas de ensino religioso.

Esse background dos alunos, juntamente a atitude da escola em relacdo ao corpo
discente, reflete diretamente no comportamento deles em sala de aula e,
consequentemente, em minha propria conduta na criacdo — ainda que implicita — de um
contexto em que cada um de nos tem seu papel especifico. Como exemplo, em se
tratando do comportamento relacionado a faixa etéria, sdo adolescentes tipicos no que
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diz respeito aos interesses comuns a idade, em um verdadeiro turbilhdo que relaciona
principios individuais e coletivos, ideias préprias, conflitos entre corpo e espirito,
infancia e juventude. Os meninos, de forma geral, gostam muito de jogos online. Nesses
jogos, os colegas se encontram virtualmente e trocam muitos palavrdes e girias tipicas
da idade. Tento acompanhar essas girias observando o meu sobrinho, mas segundo ele
mesmo, sou uma “virgem” em se tratando de entender o mundo deles. As meninas, por
sua vez, se dividem em dois mundos — 0 mundo da estética, do parecer para ser, e 0 da
formacéo da personalidade. Dentro desse contexto, observo que sou vista pelos alunos
como uma referéncia, principalmente pelo fato de eles me considerarem “moderna”,
“jovem” e “antenada” as suas questoes. AS meninas, principalmente, sempre elogiam
minhas roupas, e tanto meninos quanto meninas me abordam constantemente para
mostrarem as musicas que estdo ouvindo, as séries que estdo assistindo ou para me
pedirem opinides diversas. Minha postura aberta e relativamente informal para com eles
faz com que nossa convivéncia em sala seja natural e interessante para eles e para mim.
Discutimos sobre masica, cinema e literatura, e fago questdo de sempre “presented-los”
com classicos e obras contemporaneas a minha geragdo, por acreditar na necessidade de
mostrar a eles que o mundo € bem maior espacial e temporalmente do que tém
dimensdo. Assim, apesar de eu sempre me preocupar em compreendé-los em sua
esséncia, buscando levar para a sala atividades que sejam motivadoras para eles,
percebo que isso ndo constitui um esforgco, porque, em sua maioria, minhas opinides e
propostas sdo bem aceitas. Sinto como se eles compreendessem que fazem parte de um
grupo seleto, estimulado a pensar e a agir criticamente. Esse € o perfil superficial de

NOSSO grupo.

Analisando mais profundamente, percebo que esse processo de formacdo pessoal e
intelectual nos dois grupos — meninos e meninas — passa por dogmas familiares, crencas
individuais e a necessidade de vinculo com outras pessoas que eles consideram “iguais”
— e ai me insiro como uma pessoa branca, heterossexual, de boa aparéncia, bem
educada, classe média, que provavelmente habita 0 mesmo universo que eles e, por isso,
talvez tenha mais condigdes de lidar com seus dilemas. Conforme pontua Bauman
(2003), “a comunidade é um lugar célido, um lugar confortavel e aconchegante. E como
um teto sob o qual nos abrigamos da chuva pesada, como uma lareira diante da qual
esquentamos as maos num dia gelado” (p. 7) O senso de pertencimento, assim, se torna
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algo crucial, e a necessidade de saber quem se é faz com que eles criem uma barreira
para eles mesmos que se torna muitas vezes intransponivel. Por exemplo, se eu participo
de um grupo que gosta de rock e mpb, é impossivel que eu admita que ritmos mais
populares como o funk ou o sertanejo me agradam. Se algum dia eu disse que nao
gostava de esportes, 0 momento para eu admitir publicamente que me alegra pratica-los
ndo é aos 15 anos — foi assim comigo também, e vejo hoje como essa pressdo
autoimposta de pertencer a qualquer preco pode influenciar negativamente nossa
formacdo. E latente em muitos dos alunos esse conflito entre avancar rumo ao
desconhecido ou permanecer nas atitudes infantis sempre tdo confortaveis, téo
autoexplicativas — atitudes essas que ja ndo cabem mais na nova fase que experimentam.
E como se aquele sapato velho, antes tdo familiar, ndo coubesse mais. Por isso
considero importante meu papel enquanto alguém que ja esteve nesse lugar, alguém que

meus alunos consideram vencedora, a ponto de quererem ouvir o que eu tenho a dizer.

Ainda que paire entre alguns um certo desconforto em relagdo ao que era e 0 que sera,
observei que ndo ha a necessidade de se falar sobre sexo ou cobrancas nesse sentido
entre 0s meninos. As meninas, por outro lado, se envolvem com garotos mais velhos, do
2° ou 3° ano, e ja pensam mais em se fazerem desejaveis, com o uso de roupas
provocantes, recursos de maquiagem e muitas fotos nas redes sociais. Os meninos, por
sua vez, andam em bando, e da bola ao xadrez, tém um repertdrio que inclui muito mais
que falar de meninas (é quase como se falar de meninas fosse uma parte obrigatéria da
roda de conversa, um cédigo de heterossexualidade pré-estabelecido, ao invés de algo
prazeroso ou necessario), um reflexo da maturidade pueril dos meninos de 15 anos. Ah,

se eles soubessem o quanto essa despreocupacao é valiosa...

Existe uma certa conduta dos meninos em situacdes de namoro que observei
atentamente no 1° ano especificamente — uma conduta de extremo respeito, que me
lembrou os namoros da minha época de adolecente. Nos namoros sobre os quais tive
informacg0des, seja pelos alunos, seja por outros professores, existe conhecimento da
familia e uma relacdo pessoal entre os pais e o casal. Alguns alunos muitas vezes me
contam sobre as relagfes, pedem conselhos e voltam para comunicar 0 sucesso ou ndo
de estratégias adotadas. Nesse contexto, pude vivenciar uma situagdo de repudio
coletivo a atitude de um dos garotos ao terminar 0 namoro durante o ano letivo.
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Segundo relatos, o problema foi a forma como a situagao ocorreu — 0 garoto comunicou
de supetdo que ndo desejava mais prosseguir com o relacionamento e a surpresa causou
grande sofrimento a entdo namorada. Ouvi frases como “se ndo gosta o suficiente da
pessoa pra namorar, por que fazer isso?”’ ou “isso nao se faz” e até mesmo “ele vai ver
quando acontecer o mesmo com ele”. Os amigos ndao deixaram de conversar com o
garoto, mas repreenderam sua atitude, o que considerei louvavel, especialmente em se
tratando dos padrbes de interacdo social da atualidade. Outro garoto relatou
informalmente que havia terminado o namoro para curtir em uma festa no interior, e me
impressionou muito tanto sua atitude de terminar o relacionamento ao invés de trair a
namorada quanto a atitude dos colegas, que o chamaram de “imaturo” porque estava
jogando fora um relacionamento com uma moga séria para “ir atrds de confusdo”.
Novamente, ndo saberia precisar ao certo até que ponto a criacao crista e tradicional tem
a ver com esse tipo de discurso, cada vez mais incomum entre membros de nossa
sociedade atual. Segundo Bauman (2003), os habitantes de nossa terra atualmente

encontram-se

(...) desesperados por “relacionar-se” e, no entanto desconfiados da condi¢do
de “estar ligado”, em particular de estar ligado “permanentemente” para ndo
dizer eternamente, pois temem que tal condi¢cdo possa trazer encargos e
tensbes que eles ndo se consideram aptos nem dispostos a suportar, e que
podem limitar severamente a liberdade de que necessitam para — sim, seu
palpite esté certo — relacionar-se... (BAUMAN, 2003, p. 9-10).

Dentro de tal paradoxo, € no minimo intrigante uma cultura de massa entre os alunos do
1° ano (principalmente do sexo masculino) que prega o amor, a fidelidade, a
monogamia, ou, no minimo, o respeito a integridade da outra pessoa envolvida, mesmo
com tanta informacao e facilidade a uma tecla de distancia. Aproveito-me geralmente de
tais ensejos para contribuir com minhas opinides sobre respeito e amor ao outro,

fomentadas inclusive pelos mini-projetos conduzidos.

Essa € nossa comunidade chamada 1° ano do ensino médio: meninos e meninas alegres,
respeitaveis, com grande senso de solidariedade, grandes sonhos, alguns conflitos e
muita coisa para dizer, com uma professora sempre pronta a estimular o debate, a boa
conduta e os valores que nos possibilitam seguir juntos de forma respeitavel e
harmoniosa. Agora que vOcés ja nos conhecem um pouco mais, vejamos como funciona

nossa sala de aula.
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4.1.2 Como membros de um grupo representam a forma e o conteudo de um contexto

Para conhecer um pouco mais sobre a realidade anterior dos alunos em relagcdo a sua
experiéncia com a lingua inglesa dentro e fora de sala de aula, foi aplicado um
questionario nas duas turmas antes do inicio do periodo de geracdo de dados. Dessa
forma, foi utilizado, assim como em Soares (2014), um questionario, denominado
questionario inicial dos alunos, com o objetivo de tentar delinear o perfil das duas
turmas participantes e entender a relacdo de cada um deles com a LI, além de buscar
identificar as impressdes desses alunos sobre as aulas de inglés da escola. Esse
questionario foi entregue antes do inicio do periodo de coleta, conforme especificado no

calendario de atividades da pesquisa.

Como os alunos s6 tém uma aula de inglés por semana e como aulas de outras
disciplinas geralmente ndo sdo cedidas para a realizacdo de atividades em desacordo
com o conteudo proposto, os alunos da 12 série B preencheram os questionarios em sala,
enquanto os alunos da 1% série A, que tém aulas as sextas-feiras, receberam o0s
questionarios na segunda-feira para responderem em casa e entrega-los na aula seguinte.
Consequentemente, 0s questionarios foram respondidos por 14 dos 27 alunos do 1° A e
por 19 dos 25 alunos do 1° B. Além dos alunos que se esqueceram de entregar o
questionario, houve alunos que se recusaram a participar da pesquisa. Obtive, assim, o

seguinte perfil das turmas participantes:

Quadro 8 — Perfil das turmas participantes

1°A 1°B
= A maioria estuda inglés de 5 a 8 = A maioria estuda inglés de 4 a 10
anos, periodo que coincide com o anos (9 alunos responderam que
fundamental 1 (8 anos) e Il (5 anos) estudam inglés had 9 anos, o que
— 1 aluno nunca estudou inglés e 1 pode significar que se referem a
aluno estuda inglés ha 13 anos; escola, uma vez que ela oferece
= Dos 14 respondentes, apenas 5 inglés desde o 1° ano do ensino
fazem ou ja fizeram aula fora da fundamental);
escola, o0 que indica que o periodo = Dos 19 respondentes, seis fazem ou
de estudo da lingua foi para a fizeram inglés fora da escola, o que
maioria dos respondentes em sala indica que o periodo de estudo da
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de aula;

A maioria dos alunos tem contato
com a lingua através de mdsica
(12), filmes (11), videos (10),
internet (9) e jogos de computador
(6);

Dentre os motivos para aprender
inglés, 5 alunos citaram o interesse
pessoal, a exigéncia do mercado de
trabalho e a participagdo no mundo
globalizado; 3 alunos pensam em
estudar fora e 3  alunos
mencionaram 0 ganho de
conhecimento;

12 dos 14 alunos acreditam que as
aulas  ministradas na escola
atualmente sdo de 60 a 90% em
inglés, enquanto 2 acreditam que
em 10 a 30% do tempo o inglés €
utilizado, somente;

8 dos respondentes acreditam que
as aulas em inglés sdo necessarias
por proporcionarem mais contato
com o idioma, enquanto 5
mencionaram que essa pratica
estimula a aprendizagem e
constitui uma estratégia para
explorar a lingua; 3 alunos
responderam que uma
desvantagem do uso da lingua alvo
em sala é o fato de nem todos
compreenderem;

8 alunos responderam que o

lingua foi para a maioria dos
respondentes em sala de aula;

A maioria dos alunos tem contato
com a lingua através de musicas
(16), filmes (17), internet (13) e
videos (12);

Dentre 0s motivos para aprender
inglés, a maioria acredita nas
oportunidades do mercado de
trabalho  (12).

desejam utilizar a lingua em

Quatro  alunos
viagens, e cinco tém interesse na
lingua. Trés alunos estudam inglés
porque a disciplina compde a grade
curricular;

17 alunos acreditam que as aulas
sdo de 60 a 90% em inglés,
enquanto 2 alunos acham que ela é
totalmente em inglés;

Todos os alunos mencionaram que
é importante que uma parte da aula
seja conduzida em portugués para
ajudar os alunos que apresentam
dificuldade; 7 alunos mencionaram
que as aulas em inglés
proporcionam mais contato com a
lingua, 3 responderam que facilita
a compreensdo, 3 mencionaram 0
ganho de vocabulario, 3 acreditam
que o inglés em sala auxiliam na
producdo oral e 3 acham que
“for¢a” os alunos a entenderem e a

falarem;
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portugués  deve ser  usado
parcialmente em sala, na
explicacdo de temas ou conteddos
de maior complexidade e para
maior compreenséo das instrucdes;
4 alunos defenderam que o
portugués nunca deve ser usado,
para que os alunos possam praticar
a fala, a escuta ¢ “forcarem-se” a
aprender; 4 alunos mencionaram
que, ainda que as aulas contem
com o auxilio do portugués, a LI
deve ser priorizada;

Em relacdo ao esforco individual
dos alunos, 11 deles disseram que
se esforcam durante as aulas,
dentre os quais 4 especificaram
que se esforcam oralmente e 1 por
escrito; 4 alunos mencionaram que
a vergonha atrapalha  sua
participacao e 2 alunos
mencionaram que n&o se esforcam
porgue ndo sabem inglés;

10 alunos responderam que as
aulas de inglés podem ensinar mais
do que a lingua - mais
especificamente sobre sociedade e
culturas de outros paises; 4 alunos
responderam que depende da
mateéria;

11 alunos responderam que O0S
utilizados

materiais despertam

neles a vontade de aprender inglés

Em relacdo ao esforgo individual
dos alunos, 11 acreditam que estdo
se esforcando, dentre os quais 5
tém se esforcado oralmente, trés
por escrito e um atraves da leitura.
5 alunos relataram que a vergonha
0s impede de produzir oralmente, 4
alunos alegaram que a falta de
conhecimento impede o esforco e
um aluno relatou que precisaria de
mais fluéncia para se esforcar;

15 alunos responderam que as
aulas de inglés podem ensinar mais
do que a propria lingua, referindo-
se a valores morais, licdes de vida,
experiéncias com outras culturas e
também  compartilhamento  de
impressdes sobre a propria cultura;
14 alunos acreditam que o0s
materiais e as atividades propostas
em sala os incentivam a usar o
inglés  oralmente; 3  alunos
relataram que depende da atividade
1 aluno ndo acha que € incentivado

pelas atividades a usar o inglés de

forma oral;
5 alunos acreditam que as
atividades conduzidas permitem

gue eles se expressem e reflitam
criticamente sobre sua realidade; 8
alunos responderam que depende
da atividade e 4 alunos

responderam que ndo ha essa
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e usd-lo em sala; 3 alunos
mencionaram que depende, mas
somente um explicou que o livro
ndo ajuda em sua opinido;

7 dos respondentes mencionaram
que o0s materiais e atividades
propostas propiciam a expresséo de
sua opinido e reflexividade critica
sobre sua realidade; 2 alunos
responderam que iSso ndo acontece
e 5 disseram que depende do
material utilizado;

12 dos respondentes acreditam que
as aulas devem ser ministradas em
inglés e 2 disseram que O
portugués deve participar do
processo;

Todos os alunos acreditam que
devem tentar se expressar em
inglés para desenvolverem suas
habilidades linguisticas;

11 alunos acham que a professora
0s incentiva a produzir oralmente e
por escrito em LI, e alguns
argumentam que acham importante
que isso acontega; os 3 alunos
restantes ndo expressaram opiniao
a esse respeito;

Dentre as atividades favoritas da
turma  destacam-se  atividades
envolvendo culturas diferentes
(14), atividades orais (13) e

mausicas e videos (13);

oportunidade de expressdo e
reflexividade nas  atividades
propostas — nenhum  deles
justificou sua resposta;

12 alunos acreditam que as aulas
de inglés devem ser ministradas em
inglés, por constituir essa uma
estratégia de ganho lexical,
envolvimento com a lingua e
incentivo a comunicacdo oral e
escrita em inglés; 3 alunos
disseram que depende e alegaram o
portugués deve ser usado em
explicagbes e instrugdes; 1 aluno
respondeu que as aulas ndo devem
ser conduzidas em inglés, mas
também justificou que o portugués
deve aparecer para ajudar os alunos
com dificuldades a compreender o
contetdo;

15 alunos acreditam que devem
tentar se expressar em inglés, 1
aluno acha que depende e 1 aluno
acha que ndo € necessario -
nenhum justificou sua resposta;

14 alunos acham que a professora
0s incentiva a produzir oralmente e
por escrito em inglés; 1 aluno acha
que depende e um aluno acha que
ndo — nenhum justificou sua
resposta;

Dentre as atividades favoritas dos

alunos, destacam-se aquelas
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Dentre as atividades menos

populares entre os  alunos,
destacam-se 0s projetos escritos
(10), os ditados (9) e as atividades
artisticas (8);

Em relagdo as atividades que
estimulariam a turma a produzir
oralmente ou por escrito em inglés,
8 alunos  mencionaram  as
apresentacoes, 5 alunos
mencionaram  mdusicas e 4
mencionaram atividades de
traducao;

Em relagdo as atividades ja
trabalhadas em sala, as atividades
orais receberam 4 votos, as
atividades de escrita e leitura 3
votos e as atividades de escuta

receberam 2 votos.

envolvendo mausicas (13), culturas
diferentes (11) e
artisticas (11);

atividades

As atividades menos populares
incluem ditados (8), projetos
escritos (6) e atividades de
traducéo (6);

Em relacdo as atividades que
estimulariam a turma a se
expressar em inglés, 9 alunos
mencionaram  apresentacdes, 7
alunos mencionaram mdasicas, 5
alunos mencionaram atividades
envolvendo leitura e 5 alunos
mencionaram jogos;

Em relacdo as atividades ja
trabalhadas em sala, apenas 3
alunos se referiram a atividades de
fala, escrita, videos e musicas — 0s
demais enfocaram apenas as
atividades sugeridas, nos quais
abarcaram cultura (2), musica (1),
traducdo (2) e mais apresentacoes

(1).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

Percebo, dessa forma, que os alunos das duas turmas participantes apresentam um perfil
muito semelhante. Menos de 50% dos alunos em cada turma estudam ou ja estudaram
inglés fora da escola e a maioria deles tem contato com a lingua atraves de mausicas,
videos, filmes e internet. Além disso, a maioria dos alunos acha importante que as aulas
de inglés sejam conduzidas em sua maioria em inglés, visto que as duas turmas
mostraram em seus relatos que tal estratégia poderia oferecer mais oportunidades para a

aprendizagem de inglés. Um consenso em ambas as turmas refere-se, também, ao uso
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do portugués em sala de aula como ferramenta de auxilio aos alunos com pouca

proficiéncia.

Outro ponto percebido nos resultados do questionéario elencados acima € o interesse que
eles mostram em relacdo a aprendizagem do idioma. Tal interesse pode ser constatado
no momento em que os alunos atribuem o “saber inglés” a possibilidades de ascensdo
profissional, académica e pessoal. Notei também que eles veem o uso do idioma em sala
de aula como um estimulo a sua aprendizagem, ao responderem que estudar inglés em
inglés os aproxima da lingua e cria oportunidades para ganho de vocabulario e fluéncia.
Constatei essa opinido dos alunos com felicidade, uma vez que desenvolvi desde o
inicio do ano letivo um trabalho com eles de conscientizacdo de seu papel individual no
processo de aprendizado da lingua, a partir do esforco de cada um e da dedicacéo dentro
e fora de sala. Por ultimo, as tematicas trabalhadas em nossas aulas, segundo o0s
participantes das duas turmas, vdo além do ensino da lingua per se e criam novos
espacos para a criticidade, a reflexividade e a expressdo. Com tantas opinides favoraveis
as aulas de inglés na escola, abrem-se portas para a aprendizagem critico-reflexiva,

realizada de forma colaborativa entre nés.

O interesse dos alunos na disciplina também é corroborado pela observadora convidada.
Ao responder sobre o possivel perfil das turmas em termos de proficiéncia, ela
menciona que, apesar de ambas serem turmas heterogéneas em relacdo aos
conhecimentos de lingua inglesa, ela notou um esfor¢co dos alunos para aprenderem de
forma geral. Mesmo relatando a dificuldade de se engajar os alunos em virtude de as
aulas serem sempre no ultimo horério, Jessica menciona “dominio e autoridade” da
professora. Além disso, 0 interesse intrinseco aos alunos pode ser observado na fala

abaixo, sobre 0 1° A:

Os alunos demonstram interesse com o contetdo e participam da aula tirando davidas, dando

sugestdes e trocando informagdes. A professora o tempo todo da abertura para isso.*

1 As respostas ao questionério para a observadora convidada encontram integralmente nos anexos desta
pesquisa.
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Esse interesse também foi observado no 1° B. Entretanto, Jessica acrescenta mais
informagdes para explicar os possiveis motivos que levam ao maior interesse de alguns

alunos pela disciplina:

E notdrio maior interesse de alguns e menor de outros em relagéo as atividades. Geralmente
aqueles gue se interessam mais é porgue gostam e querem aprender a lingua, inclusive os que
apresentam dificuldade. Entretanto, o tempo todo sé&o participativos, questionando e fazendo
perguntas.

Ainda que haja motivacdo individual para a aprendizagem da lingua inglesa em sala de
aula, conforme relato da observadora convidada, ha ainda outras razdes que possam
explicar as diferencas de empenho e motivacao para a aprendizagem entre 0 1° Ae 0 1°
B. Por exemplo, em relagdo a minha visdo das duas turmas, considerando que leciono
na escola desde fevereiro de 2016, foi possivel observar que o 1° B, que tem aulas as
segundas-feiras, apresenta rendimento inferior a turma A, que tem aulas as sextas-feiras
no ultimo horéario. Essa diferenca foi constatada no conselho de classe, em abril de
2016, ao ouvir os relatos dos outros professores do ensino médio. A turma B apresenta
maior nivel de indisciplina e também de descompromisso com os estudos de forma
geral, além de apresentar, a meu ver, uma heterogeneidade mais significativa em relacédo
ao nivel de proficiéncia em inglés. Ainda que muitos deles tenham relatado uma

experiéncia de 9 anos com a LI, poucos alunos demonstram conhecimento do idioma.

A turma A, apesar de também apresentar alunos com dificuldades, demonstra maior
envolvimento com as aulas e atividades propostas. Os alunos com dificuldade me
procuram ao final da aula e pedem material de estudo e sugestdes de leitura. Esses
mesmos alunos se esforgam para responderem perguntas e se comunicarem em inglés.

Apesar do empenho de alguns alunos, proveniente, a meu ver, do incentivo que
receberam por mim no inicio do ano letivo, a defasagem ainda é grande considerando o
nivel de proficiéncia das duas turmas de forma geral. Em uma atividade diagndstica
dada a eles na primeira aula, em que foi pedido que escrevessem uma redagdo sobre
eles, percebi que, além de muitos ndo entregarem a atividade ao final da aula, os que

realizaram a tarefa apresentaram dificuldades bésicas de articulagdo textual e sintaxe.
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Dado que os alunos tém aulas de inglés e espanhol na escola desde o 1° ano do ensino
fundamental, decidi observar mais atentamente o comportamento deles nas aulas de
inglés para compreender o motivo dessa defasagem. Apds alguns meses, constatei que,
além de existir uma crencga dentro da comunidade escolar de que o aluno nédo pode ser
reprovado em linguas estrangeiras, ha também a conviccdo de pais e alunos de que,
dentre as 15 disciplinas cursadas no ensino meédio, o inglés jamais sera uma prioridade.
A propria escola reforca isso, ao impor uma metodologia que foque exclusivamente no
ENEM. Ao saber que o ENEM conta com 5 questdes de lingua inglesa em portugués,
automaticamente pais e alunos deixam de atribuir relevancia a disciplina. N&o hé, dessa

forma, incentivo dentro da cultura escolar & aprendizagem do idioma.

Com a falta de propdsito académico da disciplina, é natural que os alunos se interessem
por atividades envolvendo mdasicas, filmes e jogos, situacdes em que a lingua inglesa
aparece no seu dia-a-dia. Da mesma forma, quando a aula apresenta um formato que
envolva atividades de leitura e exercicios, eles tendem — principalmente em vésperas de
avaliaces — a usar o tempo da aula para estudarem outras disciplinas. A atencdo macica
das turmas sO € obtida as vésperas das provas de inglés. Nessas ocasides, inclusive, 0s
alunos esperam que eu escreva no quadro o conteldo da avaliagdo com os nomes de
cada unidade, os conteudos especificos e as paginas que serdo abordadas — essa é
inclusive uma atitude encorajada pela propria instituicdo, que exige roteiros para estudo
que incluam todas essas informagdes. Como consequéncia dessa medida, os alunos
geralmente ndo conseguem obter boas notas pela dificuldade em interpretar informacdes
recorrentes em géneros textuais diversos. Tudo o que eles querem é que as provas de
inglés sejam como as de fisica ou matematica, com um contetdo pré-determinado que,
se memorizado, rendera bons resultados. Mudar essa cultura, assim, passou a ser meu
objetivo e desafio.

4.1.3 Como contextos sdo comportamentalmente orientados para (ou padronizados

por) membros em certos momentos significativos

Conforme suscitado anteriormente, ndo saberia precisar se o fato de a escola ser catolica
seria um motivo para o perfil comportamental dos alunos de forma geral, mas como tive
experiéncias profissionais com o mesmo segmento em outras instituigdes, fiquei

(positivamente) surpresa com a atitude solidaria dos alunos dentro daquela micro-
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comunidade chamada sala de aula. E o espago deles, espaco do qual todos os alunos se
apropriam de forma alegre e respeitosa. Ainda que haja alguns (poucos) alunos que
tenham posturas diferentes, minha forma firme e ao mesmo tempo calma e polida de
lidar com seu comportamento inadequado ja rendeu inclusive varios pedidos de
desculpas ao final da aula e promessas de uma postura melhor. Percebo, com tais
incidentes, que falta a alguns oportunidades de dialogo e compreensdo das falhas em sua
conduta.

E por falar em conduta, a primeira coisa que me chamou a atencao desde o primeiro dia
de aula foi a educacdo dos alunos, o respeito com que fui tratada. No momento em que
perguntei a eles, no primeiro dia de aula, o que eles achavam das aulas de inglés na
escola, muitos responderam que era sempre a mesma coisa todo ano e que ndo
aprendiam muito, referindo-se ao conteddo, mas ndo ao professor anterior. Ao
questiona-los sobre a possibilidade de aprendermos juntos, os alunos das duas turmas
me responderam, com alegria, que gostariam muito de aprender a falar inglés, e
mostraram-se abertos a experiéncia. Ainda que existam alunos falantes, nunca foi
necessario me exaltar em sala, porque eles sempre pediam desculpas no momento em
que percebiam meu olhar sobre eles. Como pelo menos 50% dos alunos estudam na
escola desde o 1° ano do ensino fundamental, percebo esse comportamento como

resultado de um trabalho formativo e bastante sério da escola.

A segunda coisa que me atraiu positivamente foi a limpeza das salas. Conforme havia
dito anteriormente, dou aula para o 1° ano as segundas e sextas-feiras, sempre no 6°
horéario. Considerando o fato de eu ja ter lecionado em outras escolas da rede basica de
ensino anteriormente, me impressionou — é essa realmente a palavra — a condicdo de
limpeza das salas no Gltimo horério de aula. Percebi desde quando era apenas tia de um
aluno na escola a preocupacdo com a formagdo humana dos alunos, por meio de
palestras, eventos culturais e atividades interdisciplinares de conscientiza¢do sobre o
consumo consciente, o papel de cada um na manutencdo dos espacos coletivos e 0
respeito aos colegas e a comunidade escolar como um todo. Acredito que, ainda que o
consumo de doces seja proibido na escola, 0 mérito dessa limpeza e organizacéo € tanto

dos alunos quanto da direcéo e coordenacao pedagdgica da escola.
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A limpeza das salas, em minha opinido, pode ser vista como uma resposta dos alunos ao
compromisso da escola com seu bem-estar. Uma questdo que poderia ter gerado
animosidade, por exemplo, diz respeito ao fato de alguns dos alunos que véo a pé terem
sido assaltados no caminho para a escola. Um grupo de assaltantes locais, percebendo
que ndo havia movimentacdo na regido devido ao horario de transito dos alunos,
comecaram a agir de forma sistemética e chegaram a roubar inclusive o material escolar
dos alunos — meu sobrinho, por exemplo, teve a mochila e os livros roubados duas vezes
na mesma semana. Apés algumas ocorréncias, a escola, ainda que com o orgcamento
apertado por conta do nimero reduzido de alunos, contratou uma equipe de seguranca
para rondar os arredores da instituicdo. Em resposta, os alunos contribuem com a

organizagao e a manutencao do patrimonio que eles reconhecem como seu.

Em relacdo aos comportamentos de grupo, a grande maioria dos alunos se divide em
panelinhas — grupos que estdo sempre juntos e que tém gostos ou comportamentos em
comum — dentro da sala. Esses grupinhos sdo comuns entre adolescentes, mas um fato
que contradiz minha experiéncia com essa faixa etaria é a relacdo de amabilidade entre
os alunos de forma geral. Em outras palavras, ainda que existam grupos de maior
afinidade, todos eles coexistem pacificamente e respeitam as diferencas. Como
exemplo, posso citar a atitude positiva dos alunos com as praticas de educacao inclusiva
e 0 acolhimento aos alunos novatos. Tais comportamentos podem, a meu ver, resultar
das acdes sociais desenvolvidas na escola e do trabalho de formacdo humana presente
na instituicdo, envolvendo pais, alunos, atendimento psicopedagdgico, aulas de ensino

religioso® e préaticas de autoavaliacdo do corpo discente, que levam os alunos a

refletirem sobre sua prépria conduta.
Apesar de apresentarem varios pontos comuns, como atitudes muitas vezes relacionadas
a idade e as praticas sociais desenvolvidas na escola, é possivel perceber

comportamentos peculiares a cada uma das turmas, conforme informacées abaixo.

Quadro 9 — Peculiaridades de cada turma

*2 Apesar de a escola ser catélica, as aulas de religido incluem posicionamentos diversos, e os alunos de
outras crencas ndo sao obrigados a participarem de nenhum evento de cunho catolico ocorrido na
instituicdo.
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1°A

1°B

1° A: Turma mais falante, mais vibrante e
mais participativa. Ha quatro alunos nessa
turma que comandam a conversa paralela.
A postura deles, no entanto, ndo é de
embate, mas apresenta um tom infantil.
Percebe-se que eles ndo tém o objetivo de
desrespeitar ou atrapalhar — sé néo
conseguem se concentrar no que estd
acontecendo em sala. O ponto negativo
dessa turma é a presenca constante de
chacotas entre os colegas. O tempo todo
eles se “alfinetam” ¢ alimentam um bate-
boca que é, inclusive, criticado pelos
outros colegas. Nessa turma, ha um grupo
de meninas envolvidas com garotos do 2°
ano. Apesar de infantis, os meninos ja
externalizam mais as questdes de festas e
meninas. Percebo uma necessidade de
latente

autoafirmacéo pela exaltacdo

coletiva, vista no namero
significativamente maior de panelinhas
em relagdo ao 1° B. Ainda que existam 0s
lideres de conversa, alunos que agem da
mesma forma em todas as disciplinas,
observei que hd uma grande parcela de
alunos dessa turma que se considera
proficiente, e ndo se engajam nas
atividades por acharem que ndo véo se
beneficiar diretamente de nenhuma delas.
Apesar do perfil de muito barulho e
conversa, h& muitos alunos bons e

participativos. Infelizmente, no entanto, as

1° B: A turma é relativamente mais calma
que o 1° A, e no conselho de classe o
adjetivo usado por muitos professores foi
“apatica”. Depois de ter ouvido essa
definicho da turma pela primeira vez,
observei que muitos dos alunos levam o
material e fazem as atividades propostas,
mas de forma mecénica e sem emogéo. Os
alunos geralmente ndo se voluntariam
para ler os textos e as respostas dos
exercicios, pratica recorrente no 1° A. No
entanto, em sua maioria 0s alunos
apresentam maior proficiéncia em LI, que
pOde ser constatada em atividades praticas
e apresentacdes. Uma caracteristica
extremamente interessante da turma reside
no fato de muitos alunos apresentarem
dons artisticos — musica, desenho e
pintura sdo alguns exemplos. Sdo alunos
que, quando querem, se expressam de
forma inteligente sobre musica, arte,
literatura e conhecimentos gerais. Uma
banda foi formada na sala e os alunos
realizaram uma apresentacdo na mostra
cultural da escola. Um dos alunos da sala,
considerado “alheio” e ““improdutivo”,
elaborou um poema e o apresentou na
mostra. Todos os alunos tém enorme
carinho e respeito pelo colega especial,
que tem Sindrome de Asperger. Percebo
nessa turma maior unido e maior espirito

cooperativo entre os alunos de forma
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atividades envolvendo o uso oral da lingua

ndo sdo muito  bem-vindas  por
inseguranca e medo de chacotas dos
colegas. Muitos alunos ndo apresentavam
o livro em sala e alguns néo se dispunham
sequer a acompanhar com o colega. Por
outro lado, deixavam sempre claro que tal
atitude ndo tinha qualquer relacdo comigo
ou com a aula de inglés — era mais uma
espécie de “preguica adolescente”, fome
com vontade de ir embora depois de 6
aulas seguidas no quinto dia da semana.

Sempre pediam desculpas.

geral. Uma das alunas novatas, por
exemplo, foi acolhida pela turma e, além
de melhorar seu desempenho com a ajuda
dos novos amigos, passou a integrar a
banda da escola e desenvolveu um senso
de pertencimento aquele grupo. Apesar de
apaticos algumas vezes, muitos dos alunos
se mostraram realmente interessados por
aprender inglés, e os alunos proficientes,
além de contribuirem com as discussdes
em inglés, auxiliaram os colegas com
dificuldades no cumprimento de tarefas

tanto individuais quanto coletivas.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

Observo, assim, que, mesmo com background e faixa etaria semelhante, as duas turmas
apresentam diferencas fundamentais em relacdo ao comportamento, diferencas essas
que delineiam duas comunidades diferentes dentro de uma mesma cultura, que vou
chamar aqui de “cultura do aluno”. Pretendo expandir minhas impressfes sobre a
cultura do aluno partindo da atribuicdo de responsabilidade de uns para outros dentro
dos combinados e das regras estabelecidos no ambiente de sala de aula, conforme

apresentado a sequir.

4.1.4 Como membros atribuem responsabilidade uns aos outros

Conforme mencionado anteriormente, as duas turmas se dividem, conforme previsto em
se tratando da faixa etaria pesquisada (14 a 16 anos), em panelinhas, grupos que
compartilham atitudes, crencas e reacdes especificas. Além dos viveres e saberes
compartilhados nas panelinhas, ha ainda — e observo isso com bastante clareza — uma
relacdo de interdependéncia entre elas no sentido de alimentarem praticas e
comportamentos comuns a todo o grupo, que envolvem relagfes implicitas de

hierarquia e pertencimento. Achei pertinente elencar aqui 0s mais importantes —
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dindmicas de rotina, trabalhos em grupo, indisciplina, cultura da nota e uso do

portugués.

4.1.4.1 Dinamicas de rotina

As aulas geralmente comegcam da mesma forma: da porta da sala, anuncio dois minutos
para a formacdo do semi-circle. Nesse momento, enquanto os alunos posicionam as
carteiras para se organizarem em um semi-circulo, com o material de inglés sobre as
carteiras, organizo meu material e preparo o computador quando é necessario utiliza-lo
em sala. Apenas ap0s a organizacdo cumprimento os alunos e inicio a aula. Essa
organizacdo pode durar de dois a cinco minutos, dependendo do nivel de agitacdo da

turma (lembremos que as duas turmas tém aula de inglés no sexto horario).

Ja experimentei chegar a sala sem dizer nenhuma palavra sobre a organizacdo das
carteiras. A resposta veio a seguir: varios alunos perguntando em coro “Teacher: semi-
circle? Books on the desk?”. Compreendi, com surpresa, duas questdes importantes: 1)
essa era uma dinamica que ja havia sido internalizada pelos alunos; 2) eles dependiam
do meu comando para cumprirem o combinado, mesmo que eu pedisse a eles a mesma
coisa em todas as aulas. Notei que a maioria dos alunos sempre aguardava que alguém
tomasse a iniciativa de organizar as carteiras — eles geralmente olhavam em volta para
ver se 0 ritual estava em curso e s6 entdo integravam a dinamica. Outros alunos —
geralmente 0os mesmos — ndo se organizavam dentro do tempo previsto. Eu, entdo, me
posicionava a frente da sala e cruzava os bracos. Nesse momento, os alunos ja
posicionados cobravam dos outros a organizacdo imediata e chamavam a atencao para o
fato de a professora estar esperando para comecar a aula. Essa constatagdo foi muito
importante para que eu pudesse perceber de forma mais contundente a necessidade de
exercicio da minha autoridade para, inclusive, mediar as demais préaticas propostas em

sala.

Apos a dindmica do semi-circle, geralmente iniciamos a aula com uma discussao que
possa conectar o tema da aula anterior a aula corrente. Ao final das atividades escritas,
passo de carteira em carteira carimbando os livros e cadernos dos alunos — comprei dois

carimbos, um YES e um NO, que uso para pontuar as atividades em sala e tarefas extra-
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classe. Essa medida, aléem de constituir uma forma de controle para pontuacdo das
atividades realizadas, é também uma estratégia para que os pais se informem sobre a
participagdo de seus filhos nas atividades propostas. O dever de casa geralmente é
corrigido apos essa breve discussdo, em que explico também — e algumas vezes escrevo
no quadro — o que vamos realizar naquela aula. Acredito que essa é uma forma de
diminuir a ansiedade dos alunos em relacdo a conteudos, uma vez que a “cultura do
aluno” prevé o foco em contetidos ao invés de temas, pontos ao invés de conhecimento
e memorizacdo de conceitos ao invés de envolvimento com a aprendizagem. Apdés
tentar algumas vezes inverter a logica das aulas e das dindmicas estabelecidas, conclui
que os alunos precisam de uma certa rotina. Ao invés de se sentirem entediados, eles

contam com esse direcionamento do professor para se engajarem nas atividades.

O que eu percebi, em relacdo as atividades tanto em sala quanto extra-classe, foi a
forma como os alunos se organizam para apresentarem essas atividades. Por atribuirem
a tais tarefas um sentimento de obrigacdo ao invés da possibilidade de aprendizado,
muitos deles copiaram as tarefas dos colegas e as apresentaram as pressas no momento
em que eu anunciei o fim do prazo para sua execucgdo. Isso aconteceu inclusive em
tarefas orais, em que os alunos foram incumbidos de entrevistar seus pares e anotar as
respostas no caderno. Os alunos que participaram das tarefas ativamente relataram

progresso na aprendizagem do inglés e consideraram a tarefa relevante.

Os outros, no entanto, ndo puderam se beneficiar nem dessa nem de outras atividades
trabalhadas em sala por assumirem uma postura constante de dependéncia dos alunos
mais proficientes ou dedicados. Entendi que o importante para eles era somente ter o
carimbo no momento em que comecei a ler as respostas e vi que varias estavam
completamente erradas — algumas vezes, inclusive, sem qualquer relagdo com o
exercicio em questdo. Uma parte de cada turma, por outro lado, nem se dava ao trabalho
de fazer qualquer atividade. Como a escola ndo tem uma politica consistente em relacdo
ao ndo cumprimento obrigacOes escolares, como a apresentacdo do material didatico e a
realizacdo das atividades, decidi pontuar essas tarefas para promover nos alunos senso
de autonomia — o0 ndo fazer as atividades, dessa forma, consistiria em uma opgéo
deliberada do aluno, que assumiria as consequéncias pela escolha. O resultado foi a
copia de deveres de casa e atividades realizadas em sala por alguns alunos, me
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mostrando que a cultura da nota ainda se sobressai a possivel cultura do estudo e
aprendizado.

Ainda que eu pudesse em algum momento desejar que as préaticas e os eventos dentro de
sala de aula acontecessem sempre da mesma maneira, € sabido que nosso dia-a-dia é
marcado pela instabilidade devido a uma série de fatores muitas vezes desconhecidos a
nos, outras vezes desconhecidos aos proprios alunos. Essa instabilidade gera situages

de indisciplina, que também apresentam suas dindmicas ndo menos peculiares.

4.1.4.2 Indisciplina

A indisciplina também é um comportamento condicionado as dindmicas estabelecidas
em sala de aula, mas tem, ao mesmo tempo, relagdo com as préaticas da escola de
punicgdo a esse comportamento. Primeiramente, considero necessario definir as situacoes
de indisciplina mencionadas aqui — refiro-me essencialmente a conversas paralelas e
trocas de ofensas entre alunos, ou seja, momentos durante a aula em que dois ou mais
alunos resolvem “bater boca” em voz alta. Nessas duas situagdes, temos uma dinamica
baseada nas regras de conduta em sala, condicionada, por sua vez, ao que eles esperam

da escola no mesmo contexto. Deixe-me explicar melhor.

Nas aulas de inglés, é estabelecido um tempo de cinco segundos, contados por mim e
pelos alunos, para que se estabeleca a ordem na sala. Apds esse momento, 0s alunos que
mantiverem conversas paralelas tém seus nomes escritos no quadro. Existe um tempo de
dez minutos para que 0s nomes sejam apagados em virtude de um bom comportamento.
Caso a conversa continue, um sinal aparece em frente ao nome do aluno no quadro.
Com trés sinais, 0 aluno perde 0.5 pontos de participacdo. Os alunos respeitam bastante
esse combinado, estabelecido no primeiro dia de aula — tanto que foram raras as vezes
em que algum aluno chegou a perder 0.5. Nesse contexto, os alunos somente sdo
convidados a se retirarem da sala em trés situacfes: quando excedem 0 numero de
marcagdes no quadro por conversa paralela, quando usam palavrdes ou quando praticam
qualquer agresséo fisica contra outros colegas. Todos eles conhecem as regras, e durante
todo o ano, apenas um aluno foi convidado a se retirar por agredir verbalmente outro

colega.
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O grande problema é que a regra de perda de pontos estabelecida para sanar a questao
das conversas paralelas foi, com o passar do tempo, considerada uma punigdo muito
branda. Em outras palavras, enquanto nos principais focos de conversa os alunos nao se
preocupavam em ter 0 nome no quadro e nem mesmo em perder pontos, 0os demais
alunos se revoltaram diversas vezes com o fato de os colegas atrapalharem as aulas e
sairem impunes. Nos questionarios sobre as atividades, por exemplo, muitos alunos
relataram que o que atrapalhou o bom andamento e o sucesso de algumas apresentacoes
foi o desrespeito de alguns colegas, que conversaram durante toda a aula e ndao foram
convidados a se retirarem da sala. Esses mesmos alunos externalizaram sua revolta
algumas vezes em sala, pedindo siléncio e até brigando com os colegas que conversam,
alegando desrespeito a professora e a quem quer aprender. Um exemplo é o seguinte
relato proveniente da entrevista com o grupo focal, realizada ao final do periodo de
geracdo de dados. Na ocasido, foi perguntado aos alunos sua opinido sobre o uso do
portugués em sala de aula, mas a resposta remeteu diretamente a postura de grande parte
dos alunos em relacdo as situagdes de indisciplina:

Eu acho que foi valido, mas, é, tipo tem alguns alunos que sabem o inglés muito bem, sé que
ficam meio brincando nas aulas, ndo s6 de inglés, mas agora especificamente inglés e, acabam
tipo néo falando inglés, brincando e néo prestando atencé@o no que t& acontecendo, e quem nao
tem inglés fora, né, é, acaba sendo prejudicado, porque, é, tem a conversa dos colegas em

portugués, e a professora falando inglés acaba que fica meio confuso.

Percebendo que as conversas paralelas estavam constituindo um empecilho real no
processo de aprendizagem, conversei nas duas turmas sobre a questdo, explicando que
contava com a colaboracdo de todos para conseguir conduzir as aulas da melhor forma,
principalmente porque tinhamos somente uma aula por semana. Abri a roda para
discussdo e alguns alunos mencionaram que existe, no grupo onde a conversa € mais
recorrente, a cultura do “teste” — 0s alunos conversam até o professor tomar uma
medida drastica, como convida-los a se retirarem. Foi dito que essa situacdo acontece
em outras disciplinas, e s6 tem fim quando o professor toma essa medida. Notei, com
surpresa, que a expulsdo de um aluno da sala é vista por muitos como uma solugéo
eficaz e necessaria. Decidi intervir e propor uma nova estratégia: expliquei a eles (com

estas palavras) que eu e eles éramos uma comunidade, e que as nossas coisas devem ser
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resolvidas por n6s e mais ninguém, dentro do nosso espaco. Mencionei que todos eles
sempre haviam sido muito respeitosos e agraddveis, mesmo 0s mais tagarelas, e
expliquei que ja tive a idade deles e também ja gostei muito de conversar durante as
aulas, mas que em momentos de explicacGes, discussdes e correcdes a conversa de duas
pessoas poderia impedir toda a sala de ouvir e focar no que estava sendo trabalhado.
Assim sendo, disse a eles que durante a realizacdo de atividades, eles poderiam
conversar baixo com os colegas, mas que precisava da cooperac¢do deles em momentos
especificos. Acrescentei que, ap6s a primeira incidéncia do nome no quadro, os alunos
ficariam em observacdo; se eu precisasse chamar a atencdo deles mais uma vez, eles
deveriam se sentar em outro lugar na sala, longe do foco inicial de conversa. Apesar de
ndo ter seguido a risca esse novo combinado, percebi que a conversa rendeu reflexdes
produtivas e observei que os alunos, de forma geral, se dispuseram mais a cooperar nas

duas turmas.

4.1.4.3 Trabalhos em grupo

Os trabalhos em grupo foram atividades em que a falta de habilidade dos alunos na
atribuicdo de papeis teve um impacto significativo em sua experiéncia de aprendizado,
conforme sera visto mais detalhadamente na secfo 4.2 — Sobre as atividades. E sabido
que hé, por parte de alguns alunos, falta de comprometimento com o trabalho em grupo
— eles deixam deliberadamente de cumprir suas atribuicdes, mesmo sabendo que irdo
prejudicar os outros colegas. Contudo, h& ainda um possivel motivo para a falha na
divisdo de tarefas dentro de um grupo especifico, a meu ver: a caréncia e alguns alunos

em contraposicdo a hierarquia estabelecida dentro das panelinhas.

Vejamos como essa dindmica funciona. Nessa idade, € natural que os adolescentes
queiram pertencer a algum grupo. As panelinhas sdo resultado dessa necessidade —
formam-se, assim, comunidades com afinidades em comum, ou, como menciona
Bauman (2003), um “entendimento compartilhado”. No entanto, permanecer nessas
comunidades requer acordos tacitos que envolvem condi¢bes hierarquicamente
estabelecidas. Se de um lado ganha-se o senso de pertencimento, de outro perde-se a

autonomia para tomar decisdes por si mesmo. Conforme pontua Bauman (2003),
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[h]a um preco a pagar pelo privilégio de “viver em comunidade” — e ele é
pequeno e até invisivel sé enquanto a comunidade for um sonho. O preco é
pago em forma de liberdade, também chamada “autonomia”, “direito a auto-
afirmacdo” e¢ “a identidade”. Qualquer que seja a escolha, ganha-se alguma
coisa e perde-se outra. Ndo ter comunidade significa ndo ter protecdo;
alcancar a comunidade, se isto ocorrer, podera em breve significar perder a
liberdade (BAUMAN, 2003, p. 9).

Segundo o autor, ao integrar uma comunidade, perde-se a liberdade para se ganhar
seguranca, conforto. Isso pode ser percebido por mim no momento da organizacdo dos
trabalhos em grupo. Primeiramente, a delimitacdo do numero de participantes tornava
delicada a questdo de formacédo dos grupos, principalmente quando as panelinhas eram
muito consolidadas. Por outro lado, os formados por membros da mesma panelinha se
organizavam em torno de dindmicas estabelecidas por um lider, implicitamente eleito
para comandar a realizacéo do trabalho. J& nos grupos formados por membros de grupos
diferentes a dificuldade de atribuir responsabilidades uns aos outros era maior,
justamente por ndo existir, nesses grupos, uma relacdo estabelecida de hierarquia —

guem manda versus quem obedece.

Como consequéncia, duas situagdes foram recorrentes. Primeiramente, nos grupos onde
havia lideranca negativa, 0os demais membros ndo apresentaram suas tarefas dentro do
prazo ou simplesmente decidiram néo realizar a tarefa por terem sido influenciados para
tal. Houve casos surpreendentes em que um ou mais membros do mesmo grupo nédo
apresentaram o trabalho, mesmo precisando dos pontos, para cumprir um combinado e
continuar a pertencer aquele grupo de forma segura, sem conflitos. Em outros casos,
um ou dois alunos fizeram todo o trabalho em nome do restante do grupo pela mesma
necessidade de pertencimento, e isso ficou visivel no momento das apresentacdes — 0s
que ndo participaram da realizacdo das tarefas mostraram desconhecer o vocabulario
utilizado e ndo prepararam a apresentacdo oral de forma adequada. Ja nos grupos onde a
lideranca ndo se consolidou no momento inicial, houve, de forma geral, maior
estreitamento de lacos entre os alunos e as atividades foram realizadas de forma
colaborativa. Com essa experiéncia, compreendi o papel das comunidades sob outra

Otica — a pressd@o negativa como condicao de seguranca social. No minimo intrigante.
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4.1.4.4 Cultura da nota

Quando utilizei a expressao cultura do aluno, tive a intencdo de me referir a todas as
dindmicas anteriormente mencionadas — combinados, cronologia das aulas, rotinas,
organizacéo social dos alunos e cumprimento de tarefas. Falta agora contextualizar um

dos pilares mais importantes dessa cultura: a questdo da nota.

Em uma escola regular, os alunos de forma geral sdo orientados pela necessidade de
obtencéo de notas. Por esse motivo, todas as atividades, orais ou escritas, sdo pontuadas.
Em outras palavras, se vocé quer a atencdo do seu aluno, diga a ele que a atividade vale
pontos. SO assim ele ira se envolver em sua realizacdo. Alguns professores utilizam a
ameaca como estratégia — se 0 aluno ndo realizar a tarefa, perde pontos obtidos em outra
atividade avaliativa. As ocorréncias, documentos enviados pela coordenagdo aos pais,
contendo informacdes sobre ma conduta escolar, ndo sdo populares nesta instituicdo;
por esse motivo, as atividades avaliativas sdo tdo populares. Mas observem: na
distribuicdo de pontos de cada etapa, geralmente restam ao professor uma media de 4
pontos para atividades ministradas em cada disciplina — o restante, entre 26 e 31 pontos,
corresponde a avaliagbes. Significa que, em uma etapa de trés meses de duragdo, o
professor tem quatro pontos para distribuir entre atividades extra-classe, projetos,

apresentacdes, discussdes e participacdo em sala.

Voltemos, entdo, a questdo da nota. Pressupondo que os alunos sdo orientados por
notas, torna-se delicada a conducao de atividades extra-classe, em que os alunos devem
se encontrar fora do horério de aula para prepararem uma apresentacdo ou um projeto,
quando a nota atribuida a essas atividades é baixa. 1sso pdde ser observado no momento
de apresentagé@o do primeiro projeto, que valeu um ponto. Grupos de alunos proficientes
ou alunos que ndo precisavam necessariamente da nota a ser obtida com a atividade
simplesmente optaram por ndo realiza-la. Observando essa questdo ao final do projeto 1,
remodelei os demais de forma que os alunos pudessem realizar toda a preparagcdo em
sala. Mesmo com dificuldade devido ao numero reduzido de aulas, priorizei os projetos
as atividades disponiveis no livro didatico e conduzi os alunos ao laboratério de
informatica quando necessario. Eles utilizaram dicionarios e o celular enquanto recurso

pedagdgico e pude orientar de perto a execucdo dos trabalhos. Surpreendentemente,
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enquanto o projeto 2, que ndo valeu pontos, teve a adesdo de praticamente todos os
alunos, o projeto 3, que valeu 3 pontos, foi 0 que apresentou 0 maior nimero de
abstencdes. Segundo os alunos que optaram por ndo apresentar, o motivo principal foi o
fato de eles ndo considerarem que “precisavam dos pontos” para serem aprovados na

disciplina.

4.1.4.5 Uso do portugués

O uso do portugués sera retratado em mais detalhes na secdo 4.2.4 — Uso da LM.
Entretanto, gostaria de pontuar aqui, ainda que de forma breve, a relacdo dos alunos uns

com 0s outros em se tratando do uso do portugués.

No inicio do ano, conversei bastante com os alunos sobre a relevancia de se aprender
inglés no cenario mundial contemporaneo, e expliquei a eles que era possivel aprender
inglés na escola desde que eles se empenhassem para tal. Contudo, apenas depois de
conscientiza-los sobre minha pesquisa de doutorado, na qual eles seriam protagonistas,
os alunos com dificuldades resolveram tentar usar o inglés em sala de aula. Expliquei a
eles sobre as situacfes em que o portugués poderia ser usado em sala — para pedir
explicacbes ou expressar duvidas principalmente — e estabelecemos que cada aluno
poderia usar o portugués trés vezes em sala, com a condicdo de pedir permissdo para
isso em inglés — May | speak Portuguese please? Essa dindmica foi percebida pela

observadora convidada, conforme relato abaixo:

A professora incentiva o uso da lingua durante toda a aula, seja para pedir permisséo, fazer
comentarios, fazer uma pergunta... Além disso, caso queiram usar o portugués em caso de

necessidade, eles [os alunos] pedem permisséo.

Assim, a partir do momento em que os alunos compreenderam a importancia de se usar
o0 inglés em sala, houve um envolvimento mais significativo das duas turmas em relagéo
a essa questdo. Eles compreenderam, inclusive, a importancia de situacdes em que 0 uso

do portugués foi necessario, conforme relato do grupo focal abaixo:
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Porque o portugués € como uma guia, porque se vocé ndo entende em inglés, no portugués ele
assimila essa palavra, o significado, o uso, entdo vocé consegue aprender com mais clareza, as

vezes quando se estabelece essa relacao das duas linguas.

Ainda que se perceba a compreensdo, pelos alunos, da necessidade de se usar o
portugués enquanto elemento facilitador da compreensdo em aulas de inglés, percebi,
com alegria, que eles atribuem ao uso do portugués uma funcéo social de integracdo dos

alunos com dificuldades. Como exemplo, cito mais um trecho do grupo focal:

E, eu acho que, tipo assim, tem gente que ndo entende mas por medo, por vergonha de
perguntar em voz alta porque tem muitos alunos que sabem o inglés, entdo ficam quietos mas
ndo entendem nada, entendeu? Entdo eu acho que o portugués é valido nesse sentido, de ajudar
quem ndo sabe alguma palavra ou nao tem dominio da lingua inglesa e tem vergonha de

perguntar, né, é, em inglés, com vergonha dos colegas comegarem a zoar.

Percebo, assim, que essa criacdo colaborativa de espacos para o uso do portugués em
sala de aula envolveu a premissa mais importante dentro da concepc¢do de grupos — a
solidariedade. Como eu disse, a questdo do uso do portugués sera tratada mais a frente
de forma mais densa. Minha intengdo com essa breve insercdo do tema foi ilustrar como
a atribuicdo de responsabilidades dentro de nossa pequena comunidade, em todos os
campos do dia-a-dia escolar, ocorreu por vezes de forma silenciosa, levando em conta

valores individuais e coletivos em prol do bem comum e da participacdo de todos.

4.1.5 Eu e eles: Conclusoes

A primeira secdo de andlise mostrou que, embora Unicos em suas peculiaridades, 0s
alunos participantes dessa pesquisa apresentam, de forma geral, comportamentos pré-
condicionados a sua vivéncia escolar — mais especificamente dentro de suas salas de
aula. Inseridos nesses espagos de convivéncia junto a mim, a professora que traz
oportunidades de dialogo, expressdo e reflexividade sobre sua propria conduta, eles
aprendem e desenvolvem posturas que séo, mais do que esperadas, desejadas para que
consigam estabelecer lagos e sentir-se seguros e acolhidos em nossa pequena

comunidade.
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Considerando as dindmicas concernentes as aulas de inglés, ha ainda uma gama de
comportamentos instigados por valores disseminados pela familia, pela escola e pelo
senso comum, valores que possivelmente — e felizmente — acabam por aproxima-los de
mim ao me identificarem como uma igual e possibilitam meu trabalho educacional com
eles. Entretanto, a “fossilizagdo” de alguns comportamentos como 0 desinteresse e 0
descrédito a disciplina de lingua inglesa torna-se, muitas vezes, um obstaculo para o
professor de LI, que deve desenvolver estratégias para envolver os alunos em préaticas

que despertem seu interesse e trabalhem sua formacéo holisticamente.

A préxima secdo de analise dos dados apresenta uma descri¢do densa acerca do impacto
dos mini-projetos propostos nesta pesquisa para os alunos. Serdo discutidos pontos
como o engajamento dos alunos, as possiveis oportunidades de agéncia e formacéo
cidada, possibilidades de aprendizado da lingua-alvo e uso do portugués durante a
aplicacdo e realizacdo desses mini-projetos. Espero que esse momento fundamente de
forma mais detalhada o processo de vivéncia dos alunos com o inglés e com eles

mesmos.
4.2 Nossos trabalhos

Os mini-projetos foram desenvolvidas em um periodo de trés meses — de agosto a
outubro de 2016. Nesse periodo, tanto 0 10 A gquanto o 1o B tiveram uma média de 4
aulas por més. Dessa forma, as trés aulas antes de cada mini-projeto foram destinadas a
trabalhar o vocabulario a ser utilizado nas apresentac@es, a partir da interpretacdo de

textos e na realizacdo de exercicios do proprio LD.

Conforme mencionado anteriormente, os mini-projetos foram elaboradas com base nas
informagdes contidas no questionério inicial dos alunos, em minha vivéncia com eles
durante o primeiro semestre letivo e ainda na tematica disponivel no LD. Em Jorge e

Paes (2009), Jorge responde sobre o por qué de se estudar inglés na escola pablica:

[0] carater educativo do ensino de uma LE estd nas possibilidades que o
aluno pode ter de se tornar mais consciente da diversidade que constitui u
mundo. As multiplas possibilidades de ser diferente, seja pela cultura, seja
pelas identidades individuais, podem fazer com que o individuo se torne mais
consciente de si proprio, em relagdo ao seu contexto global” (JORGE, PAES,
2009, p. 163).
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Em posse dessas informacGes, procurei pensar em situacdes que pudessem aliar 0s
temas do LD a questdes pertinentes a realidade dos alunos, tentando ainda abarcar um
formato de atividades que pudesse gerar o engajamento das duas turmas ndo s6 na
elaboracdo dos mini-projetos em si, mas também nas reflexdes propostas e na relagdo

entre 0 uso do inglés e do portugués durante esse periodo.

Assim sendo, a presente se¢do conta com quatro momentos de analise — 0 engajamento
dos alunos, agéncia e formacao cidadd, a aprendizagem da LI e o uso da LM durante a
realizacdo das atividades. Esses momentos estdo fundamentados nos questionarios
entregues aos alunos ao final de cada mini-projeto, nos relatos disponiveis no meu

diario e nas notas da observadora convidada. Tais momentos serdo descritos a seguir.

4.2.1 Mini-projetos x Engajamento dos alunos

Os trés mini-projetos propostos no presente estudo foram, em geral, bem aceitos pelos
alunos nas duas turmas. Contudo, fatores como o tempo de preparacdo em sala, a
disponibilidade de recursos, a proximidade de algumas atividades a avaliagdes ou
trabalhos de outras disciplinas e até mesmo a cultura da nota interferiram na realizacéo
das tarefas. Passemos a andlise de cada um deles, inicialmente, em termos de

engajamento dos alunos.

4.2.1.1 Mini-projeto 1: Olympic Games

O primeiro mini-projeto, sobre os jogos olimpicos de 2016, foi pensado levando-se em
conta um evento de repercussdo mundial que acontecia no Brasil exatamente no inicio
do meu periodo de geracdo de dados na escola participante. Sendo assim, a unidade 8,
que seria a Ultima a ser trabalhada na etapa, foi adiantada no cronograma por apresentar,
dentre os temas propostos, esportes olimpicos. A tarefa foi conduzida durante o0 més de
agosto de 2016.

A ideia parece ter sido acolhida positivamente pelos alunos, uma vez que eles se
empolgaram bastante no momento em que a tarefa foi anunciada. Em uma apresentagéo
de Power Point, demonstrei a eles 0 que eu esperava das apresentacoes, e ja na aula

seguinte 0s grupos estavam prontos para apresentar. Foi possivel observar que, ainda
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que a atividade tenha sido considerada facil por grande parte dos alunos, houve uma
comunh&o dos grupos no sentido de todos participarem. Por exemplo, percebi que os
alunos que apresentam dificuldades se esforgaram para falar sua parte e foram ajudados
pelos colegas proficientes sempre que necessario. Esse engajamento pdde ser visto nas
respostas dos alunos ao questionario sobre o mini-projeto 1. No quadro abaixo sera

apresentada uma tabulagdo dessas respostas.

Quadro 10 — Tabula¢do das respostas ao questionario dos alunos sobre mini-projeto 1

1° A — 23 respondentes

1° B — 19 respondentes

- Em relag&o a opinido dos alunos sobre a
tarefa:
e 3alegaram que a tarefa 0s motivou
a participar;
e 10 viram na tarefa oportunidades
para o uso oral da LI,
e 2 apontaram para a criatividade da
tarefa;
e 6 relataram que a tarefa envolveu
coisas que eles gostam;
e 2 mencionaram o trabalho em
grupo
motivacao.

como  estratégia  de
- Como pontos positivos da atividade, os
alunos mencionaram:

e Possibilidade de criar (2);

e Aprendizado de vocabulério (6);

e Oportunidades de trabalhar a

pronuncia (1);

e Conhecimentos gerais (6);

e Oportunidades para uso da LI (12).
- Como pontos negativos da atividade, os

alunos mencionaram:

- Em relag&o a opinido dos alunos sobre a
tarefa:
e 5 alegaram que a tarefa 0s motivou
a participar;
e 8 acharam a tematica interessante;
e 11 viram na tarefa oportunidades
para o uso oral da L1I;
e 1 achou dificil por ndo ter dominio
da LlI;
- Como pontos positivos da atividade, o0s
alunos mencionaram:
e Participacdo de toda a sala (4);
e Aprendizado de vocabulario (1);
e Conhecimento sobre o tema (7);
e Oportunidades para uso da LI (6).
- Como pontos negativos da atividade, os
alunos mencionaram:
e Dificuldade para realizacdo da
tarefa (3).
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e Dificuldade de compreensdo da
tarefa (2);
e Falta de dedicagdo de alguns

colegas (6).

Com base nos dados apresentados acima, noto que, nas duas turmas, a tematica da tarefa
foi considerada interessante, assim como a possibilidade de se aprender sobre o tema
proposto. Além disso, muitos viram na atividade oportunidades para usar a lingua-alvo
e aprender novas palavras. Vejamos alguns trechos dos questionarios das duas turmas

que ilustram tais afirmagdes:

A atividade foi interessante e nos ajudou a trabalhar a fala com coisas que n6s gostamos.

Foi muito positivo podermos realizar um trabalho sobre esportes.

Achei 6tima [a atividade], ndo s6 para praticar a fala, mas para ter mais conhecimento sobre o

assunto.

Houve o ponto positivo de poder falar e ouvir inglés na sala de aula com outros colegas, com

uma linguagem ainda mais compreensivel.

Achei uma atividade interessante, com muitas historias de motivacdo, amizade e espirito
olimpico, ja que as olimpiadas foram criadas como forma de paz na Grécia e é bom ver que

esse valor continua.

Os pontos positivos da atividade séo a aprendizagem tanto de inglés quanto de outros valores.

Eu achei interessante pois pude aprender sobre as olimpiadas e falar inglés em frente a sala,

porque tenho dificuldades de falar inglés perto de todos.

Achei muito boa, pois trabalhar em grupo aproxima mais a sala e em inglés ainda fica algo

divertido, diferente. Melhoramos o inglés da turma praticando juntos.

Observo, com os trechos acima, a resposta positiva dos alunos, de forma geral, as

atividades propostas, tanto no que tange a aprendizagem da lingua quanto aos
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conhecimentos envolvendo fatos, curiosidades e valores trazidos pelos esportes e jogos
olimpicos. Entre estratégias de engajamento proporcionadas pela atividade em questao,
saliento aqui a possibilidade de trabalho com outros colegas de forma colaborativa, a
possibilidade de agregar conhecimento de mundo e a interacdo dos alunos e sua
consequente participacdo em um evento contemporaneo. Esse engajamento foi visivel
tanto nas discussdes anteriores a realizacdo do mini-projeto quanto na preparacdo do
trabalho. Senti-me feliz com a escolha do tema e com o fato de estar propondo, ao

mesmo tempo, uma tarefa que estimulasse a aprendizagem da lingua.

Apesar do engajamento dos alunos, observei também a diferenca entre os relatos das
duas turmas em relacdo a dedicacdo dos colegas a tarefa. Enquanto no 1° A alguns
respondentes alegaram que ndo houve o empenho de todos 0s colegas, no 1° B esse
empenho foi visto como um ponto positivo. Ao reler meu diério para tentar identificar
possiveis motivos para essa discrepancia, percebi que o 1° A apresentou a tarefa duas
semanas apos as orientacGes para sua realizacdo, devido a um simulado conduzido na
escola e marcado de ultima hora na data e horario previstos para as apresentacdes. Esse
atraso contou ainda com outro agravante: o fim das olimpiadas. Como o 1° A
apresentou seu trabalho duas semanas ap0s 0 encerramento dos jogos olimpicos, senti
como se a tarefa tivesse perdido a relevancia para eles. Segue um trecho do meu diario

com essa constata(;éo:

Os alunos do 1° A finalmente apresentaram seu projeto, quase trés semanas apés o término das
olimpiadas, devido ao fato de a escola ter colocado dois simulados no horério de aula deles.
Senti que o proposito da atividade tinha se perdido. Eles falaram pouco sobre as mensagens
das fotos, limitando-se a descrever as imagens — pelo menos 40% dos alunos leram o que
estava escrito no Power Point. Parei algumas apresentacdes para perguntar a eles sobre as
mensagens, mas a maioria respondeu coisas triviais como “Don’t give up” and “Fight for your

dream”.

Notei, ao analisar esse relato em conjunto com as respostas dos questionarios dos alunos
sobre as atividades, que houve um empenho inicial das duas turmas no sentido de
realizarem as atividades, mas o 1° A foi prejudicado por ter preparado um projeto que sé
foi apresentado duas semanas depois de sua preparacdo. Foi como se eles tivessem se

empenhado na preparagdo do Power Point, mas ndo tivessem lido e preparado a
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apresentacdo oral novamente. Ao ler o questionario da observadora convidada sobre a

atividade 1, encontrei os seguintes relatos:

Alguns [alunos] demonstraram timidez, mas se esforcaram para apresentar, outros soltaram a

voz e falaram sem medo.

Foram Otimas as apresentacdes e foi possivel ver que os alunos estudaram e se prepararam

para a apresentacao.

Recordei-me que, devido a questBes burocraticas envolvendo a documentagdo
necessaria para estagio na escola, Jessica ndo assistiu as apresentacdes do 1° B. Esses
relatos de Jessica me fizeram pensar na importancia de se conhecer os participantes de
um estudo de cunho etnogréafico de forma mais profunda para perceber cada evento em
todas as suas dimensdes. A data das apresentagcdes do 1° A constituiu 0 primeiro contato
de Jessica com a turma e com a escola. Como consequéncia, 0 que ela compreendeu
daguele momento foi que os alunos estavam com seus pendrives a postos, com
apresentacdes de Power Point envolvendo imagens e trechos escritos, e que todos
fizeram uso da lingua alvo durante suas apresenta¢fes. Somou-se a isso o fato de eu ter
parabenizado os alunos pelo seu empenho, mesmo sabendo que as apresentacdes
haviam ficado muito aguém do que eles tinham condicdes de realizar. Segue trecho do

diario com essa informacdo:

Ao final das apresentacOes tive muita vontade de dizer a eles [os alunos] que o trabalho néo
estava bem preparado, mas ao invés disso, sairam da minha boca as seguintes palavras:
“Alunos, gostaria de parabenizar a todos vocés pelo empenho, por estarem se esfor¢ando para
usar o inglés em nossas aulas, porque isso me mostra que mesmo com pouquissimas aulas, que
se tornam ainda mais reduzidas devido aos feriados e simulados, vocés acreditam que estdao
aprendendo.” Citei alguns alunos que tém dificuldades e que tém se esfor¢ado para falar em
inglés, para participar das atividades e contribuir com perguntas. Alguns choraram e todos
bateram palmas e agradeceram. Percebi o quanto é importante valorizar o esfor¢co, mesmo em

meio as adversidades.

Essa minha decisdo de parabenizar os alunos ndo foi planejada por mim, e acredito que

justamente por isso constituiu um momento que foi muito além da cultura conteudista
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que eu mesma ja havia absorvido sem me dar conta, focada em resultados e na
exceléncia do contetudo apresentado e do conhecimento transmitido. Compreendi, a
partir desse rapido instante com a turma, o meu papel de formadora e os bons resultados

da préatica pedagogica holistica e sensivel ao contexto.

Todos os relatos apresentados aqui ilustram o0 engajamento com o mini-projeto 1, a
partir do uso e aprendizado do inglés, da apropriacdo de conhecimentos novos e da
possibilidade de encontrar, na sala de aula, um espaco acolhedor para a superacdo de

dificuldades e o trabalho em conjunto.

4.2.1.2 Mini-projeto 2: Ten Commandments

O segundo mini-projeto, baseado nos Dez Mandamentos dispostos no Antigo
Testamento da Biblia Crista, envolveu o uso dos verbos modais should (n't), must(n’t) e
don’t have to e valores cidaddos de solidariedade dispostos na unidade 6 do LD. A

tarefa foi conduzida durante o més de setembro de 2016.

Como nédo houve feriados ou atividades da escola durante os dias e horarios destinados
as aulas de inglés, essa foi, a meu ver, a tarefa em que os alunos tiveram mais tempo e
recursos disponiveis para sua realizacdo. Talvez por esse motivo, percebi muita
dedicacdo dos grupos. Outro motivo, na minha opinido, para maior engajamento dos
alunos, foi o fato de essa atividade oferecer oportunidades para sua autonomia e
criatividade, uma vez que foi pedido a eles que criassem um poster com dez
mandamentos relacionados a algum dos papeis exercidos por eles em sociedade. Dessa
forma, os papeis sociais escolhidos, assim como as ilustracdes e a representacao grafica
dos mandamentos, foram determinados pelos integrantes de cada grupo. No quadro
abaixo, encontra-se a tabulacdo das respostas dos alunos ao questionario sobre o mini-
projeto 2, mais especificamente em relacdo a opinido pessoal de cada um sobre o

trabalho e pontos positivos e/ou negativos.

Quadro 11 — Tabulagdo das respostas ao questionario dos alunos sobre mini-projeto 2

1° A — 27 respondentes 1° B — 18 respondentes

- Em relagdo a opinido dos alunos sobre a | - Em relagdo a opinido dos alunos sobre a
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tarefa:
e 13

produtiva;

consideraram a  tarefa

e 5 viram na tarefa oportunidades
para aprender a LI,

e 5 apontaram para a criatividade da
tarefa;

e 4 relataram que a tarefa envolveu
coisas que eles gostam;

e 5 mencionaram o0 ganho de
vocabulario proporcionado pela
tarefa.

- Como pontos positivos da atividade, os
alunos mencionaram:

e Direcionamento pessoal (5);

e Aprendizado de vocabulario (2);

e Oportunidades de desenvolver a
pronuncia (1) e a escrita (2);

e Trabalho em grupo (6);

e Conhecimento sobre o tema (6);

e Diversificagéo (1);

e Oportunidades para uso da LI (6).

- Como pontos negativos da atividade, os
alunos mencionaram:

o Falta de tempo (1).

tarefa:

e 8 mencionaram 0 conhecimento
que passaram a ter sobre o tema;

e 5 viram na tarefa oportunidades de
aprendizado, tanto pessoal quanto
da lingua alvo;

e 6 ressaltaram a criatividade da
tarefa;

e 6 relataram que a tarefa envolveu
coisas que eles gostam.

- Como pontos positivos da atividade, os
alunos mencionaram:

e Trabalho em grupo (9);

e Oportunidades de crescimento
pessoal (3);

e Oportunidades para uso da LI (4).

- Como pontos negativos da atividade, os
alunos mencionaram:

o Falta de tempo (2).

Compreendi, apds analisar esses dados, que os alunos das duas turmas consideraram a
atividade produtiva, criativa e pessoalmente engrandecedora, uma vez que ela ofereceu
oportunidades de conhecimento sobre os dez mandamentos e crescimento pessoal
baseado nas discussdes acerca do contetdo dos dez mandamentos e do entendimento,
pelos alunos, de que os valores ali transmitidos podem constituir a base de uma

convivéncia social harmoniosa. Os trechos a seguir foram retirados dos questionarios
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dos alunos e ilustram as informacdes trazidas no quadro acima, no que diz respeito aos

valores absorvidos com o trabalho:

[Achei a atividade] muito legal. Nos ajuda a ter um comportamento melhor na sala de aula e

nos ensina o que devemos e o que ndo devemos fazer.

[A atividade] nos ensina que tudo precisa de disciplina.

Achei uma atividade bem bacana, pois ao invés de seguirmos os padrdes da igreja, tivemos a

oportunidade de fazer os nosso 10 mandamentos, de coisa que gostamos e damos valor.

Achei uma atividade muito legal, que mostrou que temos nossos préprios mandamentos. Foi
positiva, pudemos aprender que tudo tem responsabilidade.
[A atividade foi] legal, pois pudemos desenvolver o nosso pensamento sobre os 10

mandamentos.

Foi uma boa oportunidade de ver o uso dos ‘modal verbs’ em algo tdo importante para a nossa

sociedade como os 10 mandamentos.

Percebi, com tais relatos, que realmente houve engajamento dos alunos em relacdo aos
valores disseminados pelos dez mandamentos, considerando que a atividade os fez
refletirem sobre sua prépria vida e conduta. O momento de preparacdo do trabalho
também constituiu uma evidéncia clara do envolvimento das duas turmas no sentido de
pensarem nos deveres mais importantes considerando cada papel que desempenham em
sociedade. Além do envolvimento em torno dos valores propostos na atividade, o mini-
projeto 2 também proporcionou aos alunos oportunidades de usarem sua criatividade e
conhecimentos préprios, junto aos colegas, de forma divertida e envolvente, conforme

relatos deles mesmos:

Usamos nossos proprios conhecimentos para a resolucéo do trabalho.

Sensacional! Gostei muito de colocar minha criatividade em pratica, junto com o uso do inglés.
Houve pontos positivos, pois praticamos o inglés e pudemos usar nossa imaginagdo para

desenvolver o trabalho.
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Houve um ponto positivo, devido todos no grupo® estarem participando, utilizando inglés e

ampliando o vocabulério.

Achei a atividade legal. Os alunos ficaram muito envolvidos, trabalharam em equipe e

estudaram inglés de uma maneira divertida.

Achei muito legal pois pudemos aprender uns com 0S outros sobre muitas coisas pois foram

feitos 10 mandamentos sobre tudo.

Estamos sempre aprendendo mais e ndo apenas contetdo como também conhecimentos gerais.

S6 pontos positivos, cooperacdo, diversdo e comprometimento. Achei [a atividade] criativa e

eficiente para a nossa vida.

Os trechos acima mostram que os alunos atribuiram a atividade oportunidades de
aprendizado pessoal e intelectual, exercicio da autonomia e expressdo de sua
criatividade, além da possibilidade de aprenderem a trabalhar em grupo. O mais
relevante, a meu ver, foi perceber a maturidade com que responderam as perguntas e a
disposicdo em dar respostas completas, a fim de realmente se expressarem sobre sua
percepcdo. Segundo Reinhold (2011),

a educacdo precisa ajudar o aluno ndo s6 a incorporar todo o
conhecimento acumulado e construido pelos homens, mas a viver sua
verdadeira existéncia, e transforma-se numa educagdo com sentido
guando os alunos assumem responsabilidade plena por seus
comportamentos e atos (REINHOLD, 2011, p. 28).

Esse sentido da educagdo pbde ser constatado no momento em que o0s alunos,
envolvidos com a tarefa, mostraram como ela foi significativa para eles em termos de
formacdo pessoal. Alguns relataram ainda a possibilidade de emprego dos verbos
modais, contetdo gramatical da unidade, em situacGes reais e personalizadas. Essa foi
também a percepcdo da observadora convidada, conforme trecho extraido do

questionario a ela enviado sobre o mini-projeto 2:

*3 Citagdo integral, sem correcao sintatica.
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Foi uma atividade muito produtiva, pois, através dos 10 mandamentos, os alunos aprenderam
sobre os verbos modais e praticaram a lingua-alvo, enriquecendo o vocabulério e realizando

reflexdes sobre suas atitudes na vida.

Sobre o0 engajamento dos alunos em relacédo a tarefa, a observadora relatou o seguinte:

Os alunos demonstraram muito empenho, levando em conta que os critérios avaliativos da

atividade seriam criatividade, capricho e organizacao.

Achei interessante essa observagéo, considerando que o mini-projeto 2 néo foi avaliado
em pontos. Foram estabelecidos critérios para a elaboracdo do poster, mas os alunos se
envolveram independentemente de receberem pontos pelo trabalho. Disse a eles que os
trés melhores trabalhos seriam emoldurados e entregues a diretora e as coordenadoras
do ensino médio como um presente. O que eu percebi, no entanto, foi que ndo houve em
nenhuma das turmas qualquer tipo de competicdo — eles se dedicaram porque realmente
gostaram do tema, porque perceberam que estavam sendo capazes de usar o inglés como
meio de expressdo. Relendo meu diario, encontrei o seguinte relato sobre a aula em que

discutimos os dez mandamentos:

Essa aula foi fenomenal! Tivemos um momento para discutirmos a importancia dos dez
mandamentos em qualquer religido. Os alunos levantaram a mao para se expressarem em
relacdo ao tema e concluiram que independente da crenca, os valores expressos em grande
parte dos 10 mandamentos pregam pelo respeito ao outro e a si mesmo. (...) Foi incrivel para
mim ver que eles (os alunos com dificuldades) estavam discutindo em portugués sobre uma
coisa que haviam COMPREENDIDO EM INGLES, sem ajuda minha ou dos colegas. Os
exercicios também refletiram esse aprendizado, e considerei essa uma das melhores aulas que

ja tivemos.

Durante a elaboracdo dos posteres, ndo foi diferente. Com dicionarios a mao, eles
procuraram por palavras novas e contextualizaram os verbos modais em cada um dos
mandamentos, baseados integralmente em suas opinides. Por esse espirito de unido e
entrega ao trabalho, considerei o mini-projeto 2 a tarefa que apresentou o maior

engajamento dos alunos.
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4.2.1.3 Mini-projeto 3: The Wonders of My World

O terceiro e ultimo mini-projeto foi baseado nas sete maravilhas do mundo, tema da
unidade 7 do LD. A tarefa foi conduzida durante 0 més de outubro de 2016, e foi pedido
aos alunos que produzissem uma imagem que retratasse uma maravilha do mundo na

opinido deles.

Esse foi o pior projeto considerando questfes como tempo e condigdes para sua
execucdo, compreensdo da tarefa pelos alunos e condicbes de apresentacdo. A ideia
inicial trazida pela proposta abarcava a criacao, pelos alunos, de imagens com legendas
em inglés para realizarmos uma galeria, que seria visitada por algumas turmas nos dias
e horérios de aula dos alunos. A coordenadora da escola propds, entdo, que essas
imagens fossem em Power Point, para que as obras ndo virassem lixo — ela alegou que
os alunos estavam trabalhando com consumo sustentavel e que cartazes ou papeis ndo
seriam uma boa ideia. Pensei, assim, na possibilidade de prepararmos uma sala no
primeiro andar, que ndo estd sendo utilizado pela instituicdo no turno da manhd, para
recebermos as outras turmas e apresentarmos a tarefa da forma como havia sido
proposto pela coordenacdo. Foi proposto, também pela coordenacdo, que os trabalhos
fossem apresentados para 0s pais. Eu aproveitaria a oportunidade, inclusive, para
explicar a eles sobre as demais tarefas realizadas durante o periodo de geracdo dos
dados e para pedir aos alunos que relatassem sua experiéncia em termos de aprendizado
da LI juntamente a reflexividade sobre valores de formacéo ética, humana e cidada.

Assim a tarefa 3 foi pautada.

Apesar de se tratar de um projeto a meu ver bastante simples, uma vez que os alunos
usariam o vocabulério disponivel no LD sobre paisagens se necessario e um modelo
pré-estabelecido e entregue a eles em sala para compor a parte escrita, nada saiu
conforme o planejado. Primeiramente, havia definido com a coordenadora, no dia 7/10,
a data de 28/10 para a apresentacdo dos dois projetos, ja que no dia 4/11 teriamos uma
excursdo a Faculdade de Letras da UFMG para os alunos participarem do ultimo

Culture Club *‘do ano, sobre as eleicdes presidenciais nos Estados Unidos e eu queria,

* Evento realizado por alunos intercambistas dos Estados Unidos, filiados ao programa Inglés sem
Fronteiras, e aberto a comunidade académica. O evento apresenta tematicas em consonancia com 0s
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no dia 31, entregar nas duas turmas o questionario final sobre o mini-projeto 3 e
conduzir a entrevista com o grupo focal. Definida essa data em acordo com a
coordenagdo, coube a coordenadora a incumbéncia de enviar um e-mail aos pais
convidando-os para as apresentacdes, convidar a diretora e organizar com os professores
as turmas que se revezariam para participar das apresentacdes. Aos alunos, foi solicitado
que apresentassem a tarefa em pendrive a coordenadora para que ela pudesse organizar
a ordem das apresentacdes até o dia 26/10. No dia 27/10, recebi um e-mail da
coordenadora. No e-mail, ela alegava que seria impossivel os alunos apresentarem 0s
trabalhos no dia 28 porque eles ndo estavam padronizados. Fiquei chocada. Respondi a
ela que a ideia era exatamente a ndo-padronizagdo, uma vez que eles deveriam usar sua
criatividade para se expressarem sobre valores, convicgoes e ideias. Ela insistiu na ideia
da padronizacao e percebi que o motivo era s6 um: ela ndo havia avisado aos pais em

tempo habil e ndo tinha preparado a ordem das apresentacdes conforme o combinado.

Os alunos ja haviam realizado uma pré-apresentacdo no dia 24/10 e pude observar a
criatividade dos alunos, seu empenho e sua alegria por compartilhar algo tdo pessoal e
importante para cada um deles. Alguns alunos tiraram fotos de locais ou objetos que os
encantavam, outros fizeram videos e houve ainda aqueles que editaram imagens para
expressar um conceito abstrato como amor e amizade. Com essa noticia, tive que passar
na sala do 1° B, que ja estava preparado para se apresentar, no dia 28, e comunicar que
as apresentacdes seriam na segunda, dia 31/10 e que deveriam apresentar uma capa para
padronizacdo dos trabalhos. Enviei uma cOpia da capa para o e-mail da turma e pedi a
eles que alterassem o que fosse necessario e enviassem uma cépia dos trabalhos por e-
mail até sabado a noite (29/10) para que eu pudesse revisar as apresentacdes e organizar
a ordem dos trabalhos. Fiz o0 mesmo pedido no 1° A ap6s conferir as pré-apresentacdes
restantes — apenas dois grupos estavam prontos para a pré-apresentacdo em 24/10. A
decepcao foi visivel entre os alunos, que ja estavam prontos para apresentar e tinham a
conviccdo de que os trabalhos estavam 6timos; como consequéncia, apenas uma aluna
enviou seu trabalho por e-mail. Na segunda-feira, dia 31/10, o caos se instalou. Antes de

relatar o ocorrido, no entanto, voltemos ao processo de preparacéo do trabalho.

costumes e as tradicBes norte-americanas, e foi realizado mensalmente durante o ano de 2016 na
Faculdade de Letras da UFMG.
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Com o feriado de 14/10 e o atraso do 1° B, que havia tido uma aula a menos em
setembro por conta de uma excursdo da escola, as instru¢des para a realizagdo do mini-
projeto 3 foram dadas no dia 7/10 no 1° A e no dia 10/10 no 1° B. O 1° A teve sua
proxima aula somente em 21/10, a uma aula da apresentacdo. Fomos ao laboratério de
informatica e ajudei os alunos no que foi necessario. No dia 17/10, data em que 0 1° B
teria sua segunda aula apds a explicacdo das instrugdes sobre a tarefa, fui hospitalizada.
Os alunos foram ao laboratdrio de informatica, que havia sido reservado para eles, mas
ndo pude auxilia-los. Pedi, através da coordenadora, que me enviassem os trabalhos por
e-mail para que eu pudesse dar a eles feedback em tempo habil. Nenhum aluno enviou
os trabalhos. No dia 21/10, pedi a dois grupos que estavam com os trabalhos prontos
para apresentarem ao restante da turma — dessa forma, poderia fazer os ajustes finais e
os demais alunos compreenderiam o que deveriam fazer. Pedi novamente aos alunos das
duas turmas que me enviassem os trabalhos no fim-de-semana para que eu pudesse
analisar a parte gréfica e escrita. Expliquei que o trabalho valeria 3 pontos e que a parte
escrita seria pontuada, conforme roteiro enviado aos alunos. Novamente ndo houve
qualquer envio. Em 24/10, repeti 0 mesmo procedimento de apresentacdo de dois
grupos no 1° B, e ap6s os devidos ajustes e comentarios, fomos para o laboratério de
informética para finalizar os trabalhos. No dia 26 os alunos levaram as tarefas a
coordenadora, conforme o combinado, e no dia 28 fiquei com as turmas no 5° e 6°
horérios, uma vez que ja tinha sido combinado com o professor do 1° B que ele cederia
o0 horério para a apresentacao. Nesse dia, foram realizados os ajustes finais e aos alunos
foi solicitado que enviassem os trabalhos corrigidos por e-mail, 0 que nao ocorreu.
Ainda assim, as apresentacOes foram, de forma geral, bastante interessantes, e contaram
com a criatividade e o empenho dos alunos, conforme dados obtidos nos questionarios

respondidos pelos alunos sobre o mini-projeto 3:

Quadro 11 — Tabulacédo das respostas ao questionario dos alunos sobre mini-projeto 3
1° A e 1° B — 39 respondentes

- Em relacéo a opinido dos alunos sobre a tarefa:
e 10 alegaram que a tarefa envolveu conhecimento sobre outros colegas e que
por isso foi interessante;

e 7 viram na tarefa oportunidades para o uso da LlI;
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e 6 apontaram para a criatividade da tarefa;

e 16 alunos mencionaram que gostaram muito de realizar a tarefa, mas néo
especificaram 0s motivos.

- Como pontos positivos da atividade, os alunos mencionaram:

e Conhecimentos gerais (2);

e Aprendizado de vocabulario (6);

e Oportunidades de trabalhar a pronancia (1);

e Possibilidades de expresséo pessoal (6);

e Estratégia de motivacdo para se falar em publico (6).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

Compreendi, a partir das informacGes acima, que os alunos se divertiram e usaram sua
criatividade para se expressarem, a0 mesmo tempo em que se prepararam para falar em
publico e usar a lingua inglesa como meio de expressdo e compartilhamento de
informagdes. A partir dessa tarefa, os alunos puderam se conhecer melhor e mostrar um
pouco de si. Esse envolvimento dos alunos pode ser observado no seguinte trecho,

extraido do meu diério:

Durante as apresentacdes achei que os alunos nas duas turmas estavam muito envolvidos com
a atividade e ao mesmo tempo curiosos para saber a opinido dos colegas e conhecer um pouco
mais sobre eles. Foi muito interessante conhecer as maravilhas do mundo para eles — a
natureza na foto de uma fazenda, fotos dos olhos dos préprios alunos, justificando que pelos
olhos era possivel ver o quanto o mundo era bonito, o quarto deles, a familia, esportes favoritos
e lugares que os marcaram. Foi possivel observar o quanto foi importante pra eles se
expressarem nesse sentido. Para mim, foi maravilhoso também ver o empenho de muitos alunos
com a aprendizagem da lingua em termos nado sé de uso escrito, mas de aspectos fonéticos para
a apresentacdo oral. Essa preocupacdo dos alunos — principalmente dos alunos com
dificuldades — em usar a lingua de forma correta me marcou muito, porque percebi que mesmo
com recursos de tradugdo eles conseguiram aprender ndo s palavras isoladas, mas frases e

expressoes contextualizadas.

Ao reler esse excerto do diario, compreendi a relevancia da tarefa para eles e também
para mim enquanto formadora desse grupo. O projeto foi muito além do esperado e

culminou com o senso de pertencimento dos alunos e a minha integragdo com mundos
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tdo particulares e perspectivas tdo singulares sobre as belezas do mundo. Foi
extremamente significativo para mim ver que a autonomia na selecdo do contedo me
possibilitou enxergar meninos e meninas de 15 anos com, possivelmente, 0s mesmos
olhos com que eles enxergaram a tarefa — olhos de curiosidade, interesse e satisfacéo.
Essa constatagdo contribuiu muito positivamente para meu entendimento sobre meu

papel enquanto facilitadora desse tipo de interagao.

Mesmo que a maioria dos alunos tenha demonstrado engajamento com a tarefa, no
entanto, houve alunos que néao se interessaram pelo projeto. Segue abaixo um trecho do

meu diério que corrobora esse desinteresse:

Infelizmente alguns alunos ndo se envolveram e nem chegaram a realizar a tarefa. Como até
hoje ndo consegui uma forma de me comunicar com os pais dos alunos, seja por meio de
ocorréncia, por e-mail ou telefone, para participa-los da ndo-participacao de seus filhos, acabo
me sentindo de m&os atadas, até porque vejo que a preocupacao deles é sempre exclusivamente
decorrente de notas. Dessa forma, se o filho ndo precisa dos pontos que perdeu, o pai ndo quer
realmente saber se ele participou ou ndo. O interessante é que até essa escolha consciente do
aluno por néo fazer a atividade constitui para mim um ponto positivo, porgue me mostra gque

estou contribuindo para a sua autonomia.

O relato acima faz, mais uma vez, mencao a cultura da nota — o aluno so se envolve nas
disciplinas em que precisa de pontos para ser aprovado. Ainda assim, compreendi com
esse relato que o descompromisso de alunos em relacdo a uma determinada tarefa vai
além do desinteresse pelo tema, conforme observado no dia 31/10, data marcada pela
coordenadora para a apresentacdo final dos trabalhos. Conforme descrito anteriormente,
no dia 28/10, a maioria dos alunos estavam prontos para apresentar. A qualidade
criativa dos trabalhos, assim como o empenho dos alunos, nao s6 na parte grafica, como
também na parte escrita, mostrou o engajamento das duas turmas com a realizacdo da

tarefa.

Contudo, a desorganizacdo por parte da coordenacdo do ensino médio constituiu o
principal motivo para a falta de comprometimento dos alunos durante as apresentagoes
do dia 31/10. Nesse dia, fui informada pela coordenadora que deveria levar os alunos a

primeira sala do andar térreo. Imaginei, ingenuamente, que o computador estaria
148



preparado, que os alunos estariam com seus trabalhos corrigidos em pendrive e que a
sala estaria limpa, arrumada e ocupada por pais e alunos de outras turmas. Nada disso
aconteceu. A sala estava suja, sem cadeiras e sem computador, 0s pais, outros
professores e a diretora ndo haviam sido comunicados. Como consequéncia, os alunos
do 1° A tiveram que apresentar para os alunos do 2° ano, minha turma no 5° horario.

Segue um trecho do meu diério sobre o ocorrido.

Os alunos do 1° A apresentaram os trabalhos separadamente do 1° B. Como eu nao tinha aula
com o0 1° A na segunda, a professora cedeu o 5° horario e eles apresentaram para minha turma
de 2° ano. A coordenadora pediu que eu os levasse a uma sala no primeiro andar, que estaria
montada para as apresentacdes. A sala, no entanto, ndo estava montada e os equipamentos nao
estavam ligados. Perdemos muito tempo e as apresentagcdes comegcaram com 25 minutos de
atraso, na sala do 2° ano. A essa altura, a indisciplina ja havia se instalado na sala. Os alunos
do 2° ano, que seriam a plateia, uma vez que a coordenadora do ensino médio ndo convidou os
pais ou outros alunos conforme o combinado, fizeram chacotas e atrapalharam as
apresentac6es. Os alunos, por sua vez, sentiram-se constrangidos por apresentarem para outra
turma e as apresentacgdes foram comprometidas. Além disso, apenas um dos grupos reformulou
os slides e os encaminhou para o e-mail da turma, conforme combinado na aula anterior. Com
isso, alguns dos grupos apresentaram trabalhos sem capa e com fontes muito pequenas e slides
inadequadamente formatados. No sexto horério, o 1° A foi para a sala do 1° B para assistir as
apresentaces, e os alunos levaram a agitacdo decorrente da aula anterior para a sala. Houve
muito barulho e muitas vezes tive que parar as apresentacdes para esperar por siléncio. No 1°
B a maioria dos grupos reformatou os slides, o que achei muito positivo. As apresentacdes

foram melhores também, e senti maior envolvimento da turma com a tarefa.

N&o saberia precisar se as apresentagdes do 1° A foram inferiores em termos de
qualidade e comprometimento as do 1° B devido ao fato de eles terem apresentado 0s
trabalhos para uma turma nada amigavel, dentro da sala de aula da turma ao invés de
um ambiente deles ou pelo menos um local neutro. Outra possibilidade para explicar
essa falta de empenho é o descaso da escola com o momento da apresentacdo, o que

pode ter frustrado os alunos.

O fato € que, mesmo com essas adversidades, os alunos do 1° A ndo revisaram 0S
trabalhos e ndo os levaram prontos, mesmo sabendo que o0s apresentariam a outras

turmas e possivelmente para os pais. Eles sé conseguiram apresentar porque pediram a
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coordenadora a copia que haviam entregue a ela no dia 26/10. Dois grupos, inclusive, se
recusaram a apresentar, mesmo sabendo que perderiam 0s pontos da tarefa, alegando
que o trabalho havia ficado com a Unica colega que ndo havia comparecido — tatica
muito comum de acordo com minha experiéncia tanto na educacdo basica quanto no
ensino superior. Como consequéncia, no momento em que 0s alunos preencheram o
questionario sobre o mini-projeto 3, dezoito dos trinta e nove respondentes apontaram
como ponto negativo o despreparo de alguns grupos, o descompromisso e a atitude de
indisciplina ndo s6 de quem assistia, mas também dos proprios apresentadores. Essa
atitude também foi mencionada pela observadora convidada, que relatou em suas
respostas ao questionario sobre o mini-projeto 3 o desinteresse e a consequente falta de
esforco de alguns alunos, o que comprometeu a qualidade das apresentagdes.

Noto, dessa forma, que o mini-projeto 3 envolveu a maioria dos alunos nas duas turmas
com a criacdo de espagos para sua expressao criativa e para um novo olhar de uns sobre
os outros. No entanto, percal¢cos decorrentes do ndo cumprimento de combinados pela
coordenacdo e pelos proprios alunos constituiram fatores significativos para a qualidade
inferior das apresentacgdes.

4.2.2 Mini-projetos x Empoderamento e formacio cidada

Este momento da anélise tem como objetivo ilustrar as possiveis contribuicdes dos trés
mini-projetos propostos em termos de empoderamento e formagéo cidada dos alunos.
Antes de prosseguir com a analise, faz-se necessario, contudo, definir o que considero
aqui empoderamento e agéncia cidada. Jorge (2014) explica que as cole¢des didaticas
avaliadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) devem promover, em suas
propostas, “uma educagdo para a cidadania”. Dentre algumas posturas fomentadas por
essa proposta, a autora menciona “o carater educativo do ensino de linguas”, embasado
“em uma perspectiva de multiculturalismo e uma abordagem cultural que utilizasse

elementos do global e do local” (p. 75) e cita como exemplos

(...) [a] promocéo positiva da imagem da mulher, dos negros e dos povos
indigenas; a abordagem da temética de género; a promocédo da educacgdo e da
cultura dos direitos humanos, principalmente no que se refere as criangas e
adolescentes; da educacdo para a justica social, antirracista e antihomofébica;
além de outros aspectos educacionais... (JORGE, 2014, p. 75).

Depreendo, por essa proposta, o carater culturalmente relevante do ensino de lingua

inglesa na formacdo ética, humana, cultural e social dos aprendizes, uma vez que podem
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ser discutidas questfes tanto intrinsecas quanto extrinsecas as suas vidas devido a
natureza estrangeira da disciplina.
Jorge (2014) salienta que

[p]or ser a lingua estrangeira um contetdo que permite, pela natureza de seu
ensino e aprendizagem, distanciar-se da prépria realidade para compreender a
realidade estrangeira (estranha, desconhecida), seu ensino possibilita a
discussdo de diferentes questdes que afetam a vida de seus usudrios.
(JORGE, 2014, p. 76).

A partir dessa premissa do ensino de LI culturalmente relevante, a autora cita Ladison-
Billings (1995) para mostrar que essa pedagogia “empodera os estudantes, intelectual,
social, emocional e politicamente, por meio de referentes culturais que impactam seu
conhecimento, habilidades e atitudes” (JORGE, 2014, p. 76). Dessa forma, observo que
o0 saber que promove engajamento critico e cultural, a ponto de ndo s6 possibilitar aos
alunos que desafiem a ordem vigente, mas que se reposicionem acerca de valores,
crencas e ideologias, constitui uma ferramenta de empoderamento dos aprendizes, uma
vez que, partindo de tais reflexdes, eles podem chegar a se compreenderem enquanto
membros ativos tanto de sua comunidade local quanto, em uma escala macro-organica,
do mundo em que vivem. Essa compreensao sera o principal elemento para a promocéo

de sua cidadania e agéncia sociocultural.

A fim de estabelecer de forma breve o que se entende, na presente pesquisa, por
cidadania, utilizo-me da reflexdo trazida por Mattos (2015), fundamentada em uma
vasta gama de conceitos e ideias de historiadores, filésofos e estudiosos de diversas

areas, desde a era medieval até os dias de hoje. Segundo a autora,

(...) ndo basta ser “cidaddo”, segundo uma concepgao tradicional de cidadania
que define direitos e deveres em relagdo as leis de um determinado pais. E
preciso, acima de tudo, possuir os meios para participar efetivamente e
produtivamente na sociedade, o que nos leva, entdo, a uma nova concep¢do

de cidadania: a nogdo de cidadania participativa. (MATTOS, 2015, p.
251).

Essa ideia de cidadania participativa, que segundo Mattos (2015) “envolve a tomada de
decisbes, ou praticas sociais, por parte de sujeitos ativos localizados
sociohistoricamente e, a0 mesmo tempo, imersos em uma sociedade altamente
globalizada (...)” (p. 253), aparece representada tanto nos critérios do PNLD, acima

mencionados, quanto nas OCEM, que relacionam a noc¢do de cidadania ao
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conhecimento das novas tecnologias, ao dominio da LI e aos “valores globalizantes”

(BRASIL, 2006, p. 87) que permeiam nosso cotidiano.

Considerando a ideia exposta acima sobre empoderamento e formacdo cidadd, serdo
analisadas, nos trés mini-projetos propostos, possiveis oportunidades para o
reconhecimento das diferencas, o empoderamento emocional, social e intelectual e a
acdo cidada por parte dos alunos participantes deste estudo. Tais anélises contardo com
dados obtidos por todos os participantes de acordo com sua relevancia para o tema, de

forma a obter-se um panorama mais amplo do processo.

4.2.2.1 Mini-projeto 1: Olympic Games

O mini-projeto 1 abordou os jogos olimpicos de 2016 e enfocou as licBes trazidas pelo
esporte e pela participacdo nas olimpiadas, além de envolver a quebra de paradigmas em
se tratando de atletas, competicOes e acesso a eventos dessa natureza. Segundo os dados
gerados nos questionarios dos alunos e da observadora convidada, juntamente as
impressdes relatadas no meu diario, foi notério o reconhecimento, pelos alunos, da

tarefa enquanto ferramenta para consolidacdo de valores e estimulo pessoal.

De acordo com as informac6es obtidas nos questionarios dos alunos, no 1° A, dentre os
27 respondentes, 7 alunos relataram que o projeto ensinou valores e estimulou o
crescimento pessoal e 8 alunos mencionaram a motivagdo como ligdo obtida a partir da
tarefa. Ja no 1° B, 12 alunos atribuiram a tarefa a aprendizagem de valores e
crescimento pessoal. Em se tratando de crescimento pessoal, 0s alunos mencionaram
varios valores presentes nos esportes em sua concepgdo, como garra, superagdo e

honestidade, conforme os relatos abaixo, obtidos nos questionarios dos alunos:

A atividade me ensinou varios valores, principalmente que falamos sobre atletas, entdo falamos

muito sobre persisténcia, honestidade e espirito olimpico (...).

E importante ver e sentir boas acdes, superacdes, esforcos e glorias. Isso nos faz crescer como

estudante e ser humano.
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Além de valores como garra, superacdo e honestidade, alguns alunos mencionaram a
solidariedade, e mostraram em seus relatos como a tarefa os fez repensar sobre sua

prépria conduta:
Acho que aprendi a ser mais solidario, ser mais humano e me preocupar mais com o proximo.
A atividade ensinou valores de espirito esportivo e convivio, contribuiu para novas visoes.

Creio que esta atividade me proporcionou tanto um conhecimento social como um valor

pessoal de respeitar o momento do outro (...).

Achei muito interessante o fato de eles terem, nessa tarefa, olhado para si de forma
diferente. E possivel observar, por exemplo, que cada um absorveu a tarefa a sua
maneira, possivelmente relacionando aspectos de sua propria conduta aos valores

implicitamente apresentados. O relato de uma aluna sobre as perdas ilustra essa nocao:

A atividade nos ajudou a enxergar nossas perdas de maneira diferente, nos ajudou a entender
que o importante é participar e dar seu melhor.

Com base nos relatos acima, compreendo que 0s alunos interagiram com as
apresentacdes de formas diversas, mas sempre extraindo dessa experiéncia algum valor
pessoal. Mais do que isso, contudo, foi observado nas respostas dadas por eles. Pude
compreender que a tarefa constituiu também uma oportunidade, para os alunos, de
ampliarem seus conhecimentos sobre a situagdo do mundo em que vivem. Como

exemplo, um aluno menciona a presenca dos refugiados nos jogos olimpicos:

Pudemos coletar muitas licGes de vida (...), como a da menina que competiu pela delegacéo dos

refugiados.

Esse relato me remeteu a nogédo de cidadania participativa trazida por Mattos (2015),
que envolve “sujeitos ativos localizados socio-historicamente e, a0 mesmo tempo,
imersos numa sociedade altamente globalizada” (p. 253). Ao mostrar a concepgéo atual

de cidadania apresentada nas OCEM, a autora deixa clara a importancia de se saber o
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lugar que o individuo ocupa na sociedade, assim como as condi¢fes inerentes a esse

lugar. Esse senso de responsabilidade social pode ser visto no relato abaixo:

Falamos sobre pessoas que se esforcam dia-a-dia para lutar pelo seu pais, nos motivando a

sermos sempre melhores como o0s atletas.

Com essa fala, noto o papel da tarefa enquanto ferramenta para promocao de reflexdes
que possam levar a transformacao social, individual e/ou coletivamente. Os trechos que
seguem corroboram a ideia de luta, motivagéo e autoatribuicdo de responsabilidade pelo

papel que cada um ocupa em suas micro ou macro-comunidades:

[A atividade] nos ajudou em todos os aspectos, apresentamos um trabalho em inglés sobre

pessoas que ndo desistiram de seus sonhos e se tornaram vencedores.

(...) conseguimos refletir sobre os sentidos da vida e aprender que devemos correr atras e

nunca desistir.

Quando eu pesquisei, li sobre a vida deles (os atletas) e sei que apesar de muitas dificuldades,

eles nunca desistiram, o que me fez repensar sobre algumas coisas.

As licbes e a motivacdo das pessoas para fazerem o que gostam me mostrou que eu tenho que

lutar pelas coisas que eu acredito.

Acho que a partir do momento em que o trabalho me fez procurar e buscar temas atuais e

licdes de vida, ele contribuiu na minha formac&o social e pessoal.

[A atividade] nos ajudou a desenvolver trabalhos de pesquisa e a entender o poder da forca de

vontade.

Percebo, portanto, que o mini-projeto 1 criou espacos ndo somente para 0 SUCESSO
académico dos alunos (JORGE, 2014), mas também para “o engajamento critico no
mundo e na relagdo com o outro” (JORGE, 2014, p. 77). Confesso que me surpreendi
com os relatos, uma vez que, durante as apresentacdes, muitas dessas interpretagdes néo
foram mencionadas, possivelmente em virtude do nervosismo dos alunos no momento

das apresentacdes. Até mesmo o relato da observadora convidada foi superficial nesse
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sentido. Ao ser questionada sobre a possibilidade de reflexfes criticas trazidas pela

tarefa, ela respondeu o seguinte:

No final das apresenta¢Ges cada grupo deixou uma mensagem como li¢cdo do que foi aprendido.
A fala mostra o ndo-detalhamento, por parte da observadora convidada, do que foi
aprendido pelos alunos em termos de valores e interpretacfes pessoais acerca dos jogos
olimpicos e das imagens apresentadas, corroborando o possivel reflexo da condicéo dos
alunos durante as apresentacOes. Vale lembrar que Jessica apenas observou as
apresentacdes do 1° A, que ocorreram quase trés semanas apds o término das
olimpiadas. Ainda assim, ficou claro pelos relatos dos alunos sobre a experiéncia que a
tarefa os motivou a repensar sua conduta e seu papel enquanto transformadores de sua

propria realidade. Vejamos a seguir impressdes sobre o mini-projeto 2.

4.2.2.2 Mini-projeto 2: Ten Commandments

O mini-projeto 2 trabalhou o uso dos verbos modais SHOULD, SHOULDN’T, MUST,
MUSTN’T ¢ DON’T HAVE TO relacionados ao tema 10 Mandamentos. A proposta
surgiu de um texto integrante a unidade a ser trabalhada no LD sobre um jovem que
inventou um gel para economizar agua e prevenir a populacdo africana contra o
tracoma, doenca nos olhos decorrente da ndo higienizacao. A partir da discussdo gerada
por esse texto, que envolveu responsabilidade social em prol do bem comum, achei
pertinente trabalhar com os alunos valores e condutas considerando os varios papeis que
eles ocupavam na sociedade. Essa atividade, aléem de recebida pelas duas turmas com
muito entusiasmo, conforme relatos anteriores, constituiu um marco em sua formacao
enquanto agentes de seu proprio futuro, protagonistas do seu cotidiano, segundo falas
dos préprios alunos.

Os dados obtidos nos questionarios dos alunos sobre 0 mini-projeto 2 mostram que, no
1° A, dentre os 27 respondentes, 8 alunos relataram a ampliacdo de seus conhecimentos
sobre o tema, 0 que, a meu ver, constitui uma oportunidade para seu empoderamento,
haja vista que o acesso a informacdo é fundamental para se garantir a cidadania de
qualquer individuo (MATTQOS, 2015). Dez alunos atribuiram a tarefa oportunidades
para o crescimento pessoal, através da reflexdo sobre valores e condutas necessarios ao

convivio social. No 1° B, 11 foram os alunos que mencionaram crescimento pessoal — 5
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dos respondentes alegaram explicitamente que a atividade os preparou para a vida,
proporcionando oportunidades de aprendizado que eles pretendem levar em sua

caminhada.

Em relacdo aos conhecimentos sobre os dez mandamentos e seu papel na vida pratica de
cada um, houve uma discussdo bastante relevante nas duas turmas sobre o tema,

conforme trecho extraido do meu diério:

No final, o entendimento acerca da mensagem central de cada mandamento ficou muito mais
clara para eles. Em seguida, discutimos o papel dos mandamentos em sociedade e pedi a eles
gue pensassem em um mandamento que provavelmente estariam descumprindo. Todos
concluiram que os mandamentos independem da religido e que 0 mundo seria um lugar muito

melhor se todas as pessoas ao menos se esfor¢assem para segui-los.

A observadora convidada corroborou a relevancia desse momento em seu relato sobre a

discussdo conduzida nas duas turmas:

No momento em que a professora relembrou cada mandamento com os alunos, houve

espaco para comentarios, exemplos e reflexfes sobre cada um.

Foi muito importante perceber que, mesmo estando em uma escola catélica, os alunos
se sentiram a vontade para se expressarem sobre a religido adotada por suas familias, a
ponto de conduzirem uma reflexividade critica sobre os valores contidos na maioria dos
dez mandamentos, também pregados pela igreja evangélica, pelo budismo e pelo
espiritismo, doutrinas seguidas por alguns dos participantes. As discussdes levaram a
reflexividade sobre os mandamentos mais importantes para eles, até chegarmos, em
conjunto, a seguinte conclusdo: se toda a sociedade cumprisse 0s dez mandamentos
independentemente da religido adotada, viveriamos em um mundo mais solidario e
harmonioso. Esse foi 0 momento em que os alunos discutiram sobre os mandamentos
que descumprem constantemente e pensaram sobre 0s possiveis motivos e as possiveis
consequéncias desse descumprimento. Esse espaco de reflexividade gerou as ideias para
o trabalho elaborado por eles e os relatos abaixo, envolvendo senso de pertencimento,

cidadania e mudanga interior:
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[A tarefa] contribuiu para a minha vida porque pude rever valores e deveres de irméo e irma.

Agora sei meus deveres como cidad&o.

Aprendemos com esse trabalho a ser pessoas melhores.

Essa atividade ajuda na formagéo dos alunos como cidad&os.

Além de aprender mais inglés aprendemos o valor que temos que dar as pessoas.

Eu acho que essa atividade contribuiu para mim, pois ela me ensinou como devemos nos

comportar em diferentes situaces da vida com as outras pessoas.

Aprendemos como ser melhores cidadaos, filhos, amigos, estudantes, etc., pois precisamos fazer

mandamentos sobre os temas.

Além de aprender inglés, aprendi e relembrei valores importantes para minha formacéo e quem

quero ser no futuro.

Essa atividade explicou que tudo necessita de disciplina e responsabilidade.

Além do inglés, aprendemos ética e a pensar no proximo.

Essa atividade ensinou inglés de uma forma dindmica e trabalhou o comportamento coletivo.

[A tarefa] nos deu uma nogdo que temos que seguir regras para um bom convivio social.
A atividade trabalha valores como moral, ética, amizade e amor, servindo como suporte

académico e pessoal.

Conclui, com os relatos obtidos, que os alunos das duas turmas participantes
reconheceram o valor do mini-projeto 2 em termos de sua formacédo ética e agéncia
cidada. Mais ainda, tais relatos me mostraram que a tarefa possibilitou a compreenséo,
por parte de cada um, da responsabilidade individual no processo de crescimento
pessoal e na construgdo, a0 mesmo tempo, de uma sociedade mais humana, a partir do
amor e da solidariedade que vém das micro as macro-comunidades das quais todos nés

somos parte integrante e essencial.
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4.2.2.3 Mini-projeto 3: The Wonders of My World

O mini-projeto 3 teve como objetivo trabalhar a solidariedade e o respeito as diferencas
pelo alunos, sua autonomia, a ampliacdo de seus horizontes e seu senso de
pertencimento, premissas, a meu ver, fundamentais para o exercicio da cidadania e para
transformacdes significativas na vida em sociedade. Esse objetivo foi percebido pela
observadora convidada, conforme relato extraido de seu questionério sobre a tarefa. Ao
ser questionada sobre possiveis oportunidades para reflexdes criticas pelos alunos

trazidas pela tarefa, Jessica respondeu o seguinte:

Sim, pois o objetivo da apresentagdo era cada aluno apresentar uma maravilha do seu mundo

de acordo com sua visdo e contar aos colegas.

Ainda que ela ndo tenha especificado de que forma os alunos se expressaram ou de que
maneira essa apresentacdo, segundo a visdo de cada um, gerou reflexdes criticas, as
respostas dos alunos ao questionario sobre o mini-projeto 3 mostraram que, mesmo com
todos os percal¢os ja& mencionados, houve a disseminacdo de valores individuais e
coletivos. Tais valores, por sua vez, levaram a ponderagdes sobre a aceitacdo de
responsabilidades para a melhoria da vida em comunidade. Prova disso reside no fato de
11 alunos, aproximadamente um terco dos respondentes ao questionario sobre o mini-
projeto 3, alegarem que a tarefa criou oportunidades para eles conhecerem melhor os
colegas e/ou se importarem mais com o0s outros. O trecho a seguir ilustra essa

informacao:

Essa atividade contribuiu para a minha vida pois com ela aprendi a me importar mais e querer

conhecer as coisas que sdo importantes para as outras pessoas.

Percebo com essa fala as nocGes de solidariedade e respeito as diferencas trazidas com a
tarefa. Essa possibilidade de ver o outro com olhos mais atentos e sensiveis também é

vista nos relatos que seguem:

Aprendi mais sobre o que é importante para meus amigos.
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Os grupos puderam ter uma visao critica sobre as maravilhas do mundo de cada um deles.

Pude conhecer melhor a personalidade dos meus colegas.

Conheci melhor varios lugares que sdo importantes para 0s outros.

Além da possibilidade de compreender o outro enquanto individuo em sua totalidade,
foi possivel observar como a tarefa também promoveu a autonomia dos alunos, no
sentido de gerar espacos para a pesquisa, a construcdo coletiva do saber e a busca por

novos conhecimentos, conforme trecho do meu diéario:

(...) introduzi o tema da unidade 9 — vocabulario sobre paisagens e um video com as 7
maravilhas do mundo. Falamos sobre o fato de todas elas serem artificiais e os alunos se
expressaram sobre possiveis critérios para sua escolha, como supremacia politica e econdmica.
Ficou o questionamento: quem as escolheu e por qué?. (...) os alunos se interessaram bastante
pelo tema do terceiro projeto e a discussdo em torno das maravilhas do mundo e sua escolha
foi muito interessante, porque criou espago para que eu pudesse engaja-los na tarefa, em que
eles determinardo seus proprios critérios de escolha na criagdo de uma imagem que 0s

represente.

O engajamento dos alunos em torno dos novos conhecimentos de mundo trazidos pela
tarefa foram mencionados por 9 dos respondentes ao questionario sobre o mini-projeto
3. Os excertos abaixo corroboram esse interesse e consequente desejo de pesquisar e

conhecer mais sobre o universo ao seu redor:

Minha vida se abriu aos novos conhecimentos adquiridos por meio desse trabalho.

[A tarefa] me ajudou a pesquisar e descobrir novas maravilhas do mundo.

Pesquisei e vi que no mundo ha vérias coisas bonitas.

O envolvimento dos alunos com a pesquisa sobre as maravilhas existentes no mundo foi
tdo produtivo e ocorreu de forma tdo natural que acabei alterando as diretrizes do
trabalho, a fim de dar mais autonomia a eles. Segue trecho do meu diario para ilustrar

essa alteracao:
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Percebi que muitos alunos ndo produziram suas préprias imagens, como eu havia sugerido.
Como eles explicaram que queriam abordar fenémenos como a aurora boreal ou celebragdes
de outros paises, achei que proibir que eles utilizassem fotos n&o tiradas por eles os impediria

de se expressarem sobre algo que realmente era bonito ou importante para eles.

Além de promover a autonomia, a busca por conhecimento e a humanizacéo no sentido
de compreender o outro, 0 mini-projeto 3 também levou ao senso de pertencimento por
parte dos participantes. Segundo respostas aos questionarios sobre a tarefa, 7 alunos
atribuiram a ela oportunidades de autoconhecimento, enquanto 5 mencionaram a
possibilidade de se expressarem. Os trechos a seguir ilustram a brecha, trazida pela
tarefa, para o “desabrochar” de alguns alunos mediante a sensacdo de conforto e

acolhimento proporcionados pelo fazer parte de um grupo.

Descobri mais um pouco sobre as pessoas e até sobre mim mesma.

[A tarefa] me ajudou a me conhecer melhor.

Me abri aos colegas e perdi a vergonha de apresentar.

Tenho, assim, a compreensao de que o mini-projeto 3 representou, para 0s alunos que se
comprometeram com a realizacdo da tarefa, um momento de percepcdo de si e dos
outros, de empoderamento pessoal, de sede por saber e de aproximacao entre eles e 0
mundo que 0s cerca.

4.2.2.4 Empoderamento e formacao cidada: conclusdes

A fim de ilustrar a contribuicdo dos mini-projetos para 0 empoderamento e a formacéo
cidada dos alunos, segue um trecho do grupo focal, em que é perguntado aos

participantes o que eles haviam aprendido com 0s projetos propostos:

A gente aprende a ser mais... é, a gente fica mais como cidaddo mesmo, porque a gente vé 0s
varios lados da sociedade, é, os momentos de companheirismo nas olimpiadas, os
mandamentos pra uma boa convivéncia, seja com o irmdo, seja com 0 amigo, e também com
essa Ultima atividade, que foi das 8 maravilhas, a gente pdde descobrir um pouco mais sobre as
pessoas que estdo perto da gente, coisas que a gente nem sabia, por mais proximo que fosse.
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Compreendo, portanto, que as trés atividades incitaram nos alunos valores como garra,
amizade, respeito, autonomia, senso de direitos e deveres, busca por conhecimento,
amor ao proximo e senso de pertencimento, a0 mesmo tempo em que foi percebida, por
eles, a responsabilidade de cada um para 0 bem-estar coletivo. Tais valores, a meu ver,
constituem as pegas-chave para a mudanca interior, que traz consigo promessas de uma

convivéncia mais suave e colaborativa.

Ainda que eu tenha tentado, até 0 momento, dividir a analise em se¢des pré-definidas e
em concordancia com 0s objetivos da presente pesquisa, vimos que 0 uso do inglés e a
aprendizagem da lingua pelos alunos apareceu, ainda que sutilmente, em algumas das
respostas aos questionarios, nas falas da observadora convidada e também nos relatos
disponiveis em meu diario. A proxima secdo tratara diretamente a aprendizagem da
lingua alvo pelos alunos, de acordo com suas respostas aos questionarios, relatos do
grupo focal, notas de Jessica e minhas divagagoes.

4.2.3 Aprendizagem de lingua inglesa

A aprendizagem de inglés constitui um ponto delicado de minha pesquisa, porque, na
minha concepcdo, € algo que ndo se mede. Como saber se alguém aprendeu alguma
coisa ou ndao? Até mesmo avalia¢fes tém apresentado imperfeicdes nesse quesito. Ainda
assim, como eu havia dito logo no inicio desse trabalho, sempre me incomodou o fato
de ler sobre e constatar que as aulas de inglés da escola ndo ensinam inglés aos alunos.
Essa € uma crenca sustentada por escolas, familias, professores e estudiosos da area, e
constatada por mim nas situacdes em que lecionei no ensino médio. Nas escolas
particulares em que trabalhei, grande parte dos alunos do 1° ano do ensino médio, que
em sua maioria tinham aulas de inglés na escola desde o 5° ano do ensino fundamental,
chegavam ao segundo grau sem o conhecimento minimo necessario. Nao pretendo
adentrar os motivos que podem justificar esse quadro, mas sim enfatizar o papel crucial

do professor no uso do inglés durante o processo de ensino e aprendizagem do idioma.

De acordo com a revisdo da literatura, a interagdo na lingua alvo contribui

significativamente para sua aprendizagem. Nesse sentido, Brito e Schmitz (2009)
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mencionam que cabe ao professor usar o inglés, seja para cumprimentar ou dar
instrucbes, de forma a acostumarem os alunos aquele ambiente e, ao mesmo tempo,

encoraja-los a também usarem a lingua em sala de aula. Segundo os autores,

se o profissional de lingua estrangeira ndo fizer uso do idioma em sala de
aula, ele estara abrindo méo da qualificacdo que mais o caracteriza e que 0
distingue de professores de outras matérias: a sua condicdo de ser bilingue,
de poder transitar entre duas culturas, a materna e a estrangeira (BRITO;
SCHMITZ, 2009, p. 17).

O periodo de geracdo de dados, dessa forma, envolveu um trabalho consistente no
sentido de aliar criticidade, crescimento pessoal e uso da lingua alvo de forma a
promover sua aprendizagem. Entendo que minha formacdo critica jamais podera me
eximir de ensinar a lingua inglesa independente da abordagem utilizada. Foi o que eu
me empenhei em fazer, conforme sera demonstrado nas proximas secdes. Buscando
compreender melhor os resultados dos questionarios dos alunos, fiz a eles duas
perguntas — uma sobre o uso do inglés nos mini-projetos e outra sobre a aprendizagem

de inglés na opinido deles. Os resultados serdo apresentados a seguir.

4.2.3.1 Mini-projeto 1: Olympic Games

O mini-projeto 1 envolveu o uso do inglés de forma breve e objetiva, uma vez que
coube aos alunos analisarem imagens utilizando o Past Continuous, tempo verbal ja
visto por eles e revisado na unidade 8 do LD, e vocabulério previamente trabalhado em
sala de aula. Foi fornecido a eles um modelo contendo informacgbes detalhadas e
exemplos ilustrando a tarefa. Ainda que alguns alunos tenham achado a tarefa simples
considerando o nivel de inglés a ser utilizado, o tema foi o principal responséavel pelo
envolvimento de todos. O fato de os trabalhos terem sido realizados em grupos
proporcionou uma comunhdo natural entre os participantes proficientes e os colegas

com dificuldades.

Em relacdo ao uso do inglés nas atividades conduzidas durante o periodo de realizacdo
do mini-projeto 1, a resposta foi undnime nas duas turmas: todos os alunos alegaram
que usaram a lingua durante a tarefa. O quadro a seguir mostra de que forma os alunos

das duas turmas compreenderam o uso que fizeram da lingua inglesa.
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Quadro 12 — Uso do inglés Mini-projeto 1

1° A — 21 respondentes 1° B — 19 respondentes
Utilizacdo de vocabulario aprendido na aula: | Apresentagdes: 10
12 Utilizagdo de vocabulario aprendido na aula: 2
Exploracédo do tema: 3 Pesquisa sobre o tema: 2

Ativacdo de conhecimento prévio para | Preparacdo de slides: 2
compreensao de outros trabalhos — 1

Leitura dos textos e materiais utilizados — 2

Preparacdo de slides - 3

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

As respostas mostram que foi percebida, pelos alunos, a necessidade de se utilizar o
idioma, seja durante a preparacdo da tarefa ou durante sua apresentacdo. Ja em relagdo a
aprendizagem de inglés durante a realizacdo do trabalho, todos os alunos relataram que
houve aprendizagem da lingua, seja por meio da fala, da escrita, da pesquisa e do uso de
vocabulério especifico. A resposta de Jessica ao questionario sobre o trabalho corrobora

essas informagoes:

As apresentacdes foram todas em inglés e através delas foi possivel acrescentar palavras novas
ao vocabulario dos alunos. Foram Otimas apresentacdes e foi possivel ver que os alunos

estudaram e se prepararam para a apresentacao.

Compreendo, assim, que a preparacdo para a atividade constitui, em si, um meio para a
aprendizagem da lingua, uma vez que os alunos estdo reunidos com o objetivo de
produzir uma apresentacdo em inglés, que pode envolver a exploracdo do tema em sites
estrangeiros e a pesquisa de vocabulario especifico em ferramentas de busca. Além da
atividade, a apresentacdo também é um momento em que os alunos tém que usar a
lingua alvo de forma individual. Por esse motivo, os alunos que se empenharam na
realizacdo da atividade e se envolveram durante as aulas preparatorias perceberam que
estavam aprendendo no momento em que, mesmo com dificuldades, conseguiram
apresentar o trabalho e, mais do que isso, entender o que estavam apresentando.
Conhecendo os alunos como conheco, fiquei feliz ao ver que mesmo aqueles que leram
os slides se prepararam para traduzir uma mensagem em portugués ou procuraram saber
o significado do que iriam falar antes de se apresentarem.
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Um fator que pode ter, de certa forma, comprometido a aprendizagem de alguns alunos
com dificuldades foi o fato de alguns alunos zombarem dos outros durante atividades
orais, como correcdo de exercicios e discussdes. Esse problema ocorreu principalmente
no 1° A, que, conforme mencionado anteriormente, apresenta esse comportamento de

forma mais perceptivel. Segue um trecho do meu diario que corrobora essa informacao:

Li os dois textos com eles e escolhi alunos para responderem as perguntas, como estratégia
para identificar a atencdo dos alunos e também para dar aos alunos com dificuldade a chance
de participar a sua maneira. Me incomodou um pouco o fato de alguns alunos insistirem em
criticar os outros em relacdo a erros de pronuncia, gramatica e vocabulario. Compreendi nesse
momento a questdo apontada no questionario inicial dos alunos — a vergonha para se

comunicar e/ou participar da aula de alguma forma.

Mesmo com a questdo da critica dos colegas, considerei 0 empenho dos alunos em
participarem evidéncia de que eles sentiram que estavam aprendendo e que se
encontravam em um ambiente propicio para tal. Conforme minha percepcdo acerca de
uma das aulas do mini-projeto 1, o esfor¢o dos alunos para produzirem na lingua-alvo
ndo deve, a meu ver, ser demovido por questdes de ordem gramatical, contornaveis com

demonstragdes e atividades especificas:

Muitos alunos utilizaram o presente para falar que praticavam um determinado esporte desde
uma certa idade e preferi ndo interferir porque eles ainda ndo aprenderam a usar o Present
Perfect. Percebi também que nos grupos os alunos conversaram em portugués para definir a
sentenca verdadeira. Passei nos grupos e pedi que usassem o inglés, mas ndo insisti porque
entendi que se eles ja estavam fazendo uso do vocabulario ensinado em aula num contexto real,
lendo suas proprias frases em inglés e interpretando as dos colegas, tive medo de forcar uma
comunicacdo artificial e desmotiva-los. Ponto de atencdo na préxima aula: dar exemplos,
monitorar e ajudar na construcdo das frases, pensar em estratégias para que os alunos usem

mais inglés nos grupos.

Percebo, portanto, que a lingua inglesa ndo foi somente utilizada pelos alunos; eles
sentiram que a tarefa 0os motivou a explorar a lingua e procurar por vocabulario e

pronuncia especificos. Em consequéncia do trabalho realizado até a apresentacdo para a
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turma, foi possivel concluir que houve ganho linguistico e comunicativo conforme a

percepcdo da maioria dos participantes.

4.2.3.2 Mini-projeto 2: Ten Commandments

O projeto dos dez mandamentos envolveu uma pesquisa ainda mais profunda da lingua,
uma vez que foi pedido aos alunos que levassem para a aula os dez mandamentos em
inglés para que fosse, mais tarde, elaborada uma lista de mandamentos, utilizando o
vocabulério pesquisado em conjunto com os verbos modais, tema linguistico da unidade
6. Como ndo foi especificado de que maneira 0s mandamentos deveriam ser levados, a
maioria dos alunos encontrou a lista em portugués e realizou um trabalho de traducao.
Foi interessante perceber que os alunos que traduziram os mandamentos do portugués
para o inglés compreenderam de fato a mensagem trazida por cada um deles, além de
apresenta-los em linguagem de mais facil acesso, enquanto os alunos que levaram a lista
ja em inglés tiveram dificuldade para compreender as ideias apresentadas em cada um

por ndo terem pesquisado o vocabulario presente em cada um deles.
A opinido dos alunos em relacdo ao uso do inglés durante a realizacdo do mini-projeto 2
estd ilustrada no quadro a seguir, em que eles especificam as oportunidades para a

utilizacdo da L1I.

Quadro 13 — Uso do inglés Mini-projeto 2

1° A — 27 respondentes 1° B — 18 respondentes
Apresentacdes: 15 Utilizacdo do vocabulario aprendido em
Escrita: 11 sala: 7
Traducdo: 2 Pesquisa sobre o tema: 3
Pesquisa sobre a lingua: 2 Desenvolvimento do trabalho: 6
Ensinamentos da professora: 1 Escrita: 4

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

E possivel observar que os proprios alunos atribuiram & tarefa a necessidade de
pesquisa, traducdo e uso da lingua escrita para elaborarem os mandamentos. Essa
necessidade de pesquisar palavras novas e criar um conjunto de regras escritas

representou, na opinido de Jessica, uma forma de ganho linguistico significativo,
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conforme suas notas de campo e respostas ao questiondrio sobre o trabalho.
Surpreendeu-me o fato de 15 alunos do 1° A terem mencionado que usaram o inglés
durante as apresentacdes, uma vez que, nessa tarefa, foram escolhidos voluntarios em
cada grupo para realizarem as apresentacfes orais em virtude do pouco tempo que
teriamos para as apresentacOes. Essa informacdo me fez pensar se, a0 mencionarem
apresentagdes, os alunos estavam se referindo a elaboracdo dos pésteres, trabalho que
envolveu pesquisa, criatividade e habilidades artisticas.

Em relacdo a aprendizagem de inglés, alguns trechos do meu diario mostram como eu
percebi esse processo. Apds ensinar aos alunos os verbos modais de forma
contextualizada, pedi a eles que fizessem algumas frases sobre eles utilizando o

vocabulario trabalhado. A seguir encontram-se algumas reflexdes sobre a ocasido:

Achei que a aula foi produtiva em termos de aprendizagem de estruturas linguisticas, porque
pude perceber a compreensdo dos alunos no momento em que pedi a eles para elaborarem
frases e eles conseguiram concluir a tarefa com éxito. Percebi nessa atividade o envolvimento
de alunos com dificuldades na elaboragdo de frases, levantando a m&o ou pedindo ajuda ao
colega do lado.

O envolvimento dos alunos, contudo, ndo se ateve as atividades escritas, conforme
relato anterior. Em uma aula sobre os dez mandamentos, encontrei o seguinte relato em

meu diario:

As discussbes foram feitas em portugués e inglés — os alunos com dificuldade pediram
permissdo para falar em portugués. Percebo que agora os cumprimentos, as instrucdes e 0s
pedidos séo realizados 100% em inglés por todos os alunos, e vejo neles um certo senso de
empoderamento por se verem usando a lingua. Foi incrivel para mim ver que eles estavam
discutindo em portugués sobre uma coisa que haviam COMPREENDIDO EM INGLES, sem
ajuda minha ou dos colegas. Os exercicios também refletiram esse aprendizado, e considerei

essa uma das melhores aulas que j& tivemos.

A propria elaboracdo dos posteres refletiu esse aprendizado. Os alunos tiveram apenas

uma aula para a confeccédo dos trabalhos, mas as perguntas dos grupos empenhados com
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a atividade foram pontuais e toda a criatividade ficou por conta deles. A seguir,

encontra-se um dos posteres emoldurados e entregues & direcdo da escola®.

Figura 3 — Mini-projeto 2: Demonstracéo

Fonte: Anexos da pesquisa.

Esse trabalho é um exemplo de que até mesmo os alunos proficientes tiveram que
realizar uma pesquisa de estruturas lexicais compativeis com o tema escolhido pelo
grupo. Os alunos com dificuldades, por sua vez, se envolveram com a tarefa e, mesmo
tendo que recorrer a tradugdo, relataram progresso na aprendizagem da lingua, a partir
do ganho de vocabulario e do desenvolvimento de habilidades de leitura. Além disso,
sete alunos das duas turmas relataram que a atividade possibilitou a compreensdo dos

verbos modais, em situacGes préaticas e construtivas.

Noto, dessa forma, que o mini-projeto 2 ofereceu aos alunos oportunidades de
aprendizagem da LI por meio de pesquisa sobre os dez mandamentos, orientagdo
sintatica para formulacdo de regras e uso contextualizado dos verbos modais, tema

linguistico da unidade trabalhada no LD. Felizmente, esse aprendizado foi percebido

** Qutros posteres, assim como demonstracdes dos mini-projetos 1 e 3, encontram-se disponiveis nos
anexos desta pesquisa.
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por muitos dos participantes no momento em que se viram capazes de compreender e
falar os dez mandamentos para, em seguida, criarem seus proprios valores — na lingua

alvo.

4.2.3.3 Mini-projeto 3: The Wonders of My World

O mini-projeto 3 fez referéncia as 7 maravilhas do mundo; por esse motivo, foram
trabalhadas palavras relacionadas a paisagens, apresentadas no LD. No entanto, por se
tratar de uma tarefa que dava aos alunos liberdade para criarem e exporem algo
maravilhoso na concepcdo de cada um deles, muitos ndo utilizaram esse vocabulario por
adotarem conceitos mais abstratos, como familia, bem-estar, amor, leitura e danca, por
exemplo. Pedi a eles que descrevessem a imagem apresentada por eles e explicassem a
escolha do tema e sua importancia, pautando-me nos letramentos visuais propostos por
Ferraz (2015). Nessa perspectiva, a interpretacdo de imagens é algo subjetivo e
profundamente influenciado por convicgoes, ideologias e/ou pelo contexto sociocultural
no qual os sujeitos observadores se inserem (COTRIM; FERRAZ, 2014; KRESS; VAN
LEEWEN, 2006; MIZAN, 2004; STOKES, 2001). Devido ao protagonismo da analise
imagética proposta, alguns alunos ndo consideraram que houve aprendizagem da lingua
— por exemplo, 7 dos respondentes ao questionario sobre o mini-projeto 3 relataram que

ndo aprenderam inglés com a tarefa.

Apesar de ter havido controvérsias por parte de alguns alunos no sentido de (néo)
perceberem possibilidades de aprendizagem da lingua alvo com o mini-projeto 3, 36 dos
37 respondentes afirmaram que usaram a LI durante a preparacdo das apresentagdes,
conforme respostas aos questionarios sobre a tarefa. Como o trabalho continha uma
parte escrita e individual, houve um trabalho de pesquisa de vocabulario na biblioteca e

no laboratdrio de informatica, onde foi conduzida a maior parte da preparacao.

Mesmo considerando os alunos que acreditam terem usado, mas ndo aprendido inglés
durante a realizagdo das atividades propostas no mini-projeto 3, relatos do meu diario
mostram que, mais uma vez, o empenho individual gerou aprendizagem, como pode ser

observado a seguir:
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Para mim, foi maravilhoso também ver o empenho de muitos alunos com a aprendizagem da
lingua em termos ndo s6 de uso escrito, mas de aspectos fonéticos para a apresentacdo oral.
Essa preocupacéo dos alunos — principalmente dos alunos com dificuldades — em usar a lingua
de forma correta me marcou muito, porque percebi que mesmo com recursos de tradugao eles

conseguiram aprender ndo s6 palavras isoladas, mas frases e expressdes contextualizadas.

A contextualizagdo da lingua em uso representou, a meu ver, o ponto forte dessa tarefa
em se tratando de oportunidades de aprendizagem de inglés, conforme trecho acima.
Contudo, as informacdes obtidas sobre sua realizacdo, associadas as minhas impressoes
enquanto observadora e participante, despertaram algumas reflexdes sobre a cultura do
aluno — mais especificamente no que diz respeito & forma como eles percebem a
aprendizagem. Quando trabalhei os verbos modais no projeto anterior, as aulas mais
“produtivas” foram aquelas em que eu expliquei o tema linguistico e em seguida eles
fizeram exercicios. Fiquei com a sensacdo de que, se ndo ha contetdo gramatical a ser
ensinado ou se a aula ndo segue um padrao “engessado”, com a apresentacao e repeticdo
de estruturas linguisticas, a aprendizagem ndo é observado. Mas essa € uma histéria
para outra historia, a ser problematizada mais a frente. Por enquanto, limito-me a dizer
que a aprendizagem, para os alunos que se dedicaram a tarefa, foi decorrente de seu
empenho em aprender o funcionamento da lingua em uso ao invés de se limitarem a
espalhar palavras isoladas pelo texto afora, conforme notas de campo da observadora

convidada que ilustram a relacdo entre engajamento e aprendizagem:

E possivel ver que, alguns alunos que tiveram mais atencdo na explicacdo da matéria
realizaram o que foi pedido, j& aqueles que se dispersaram batendo papo tiveram mais

dificuldade na hora da realizagdo das atividades.

Esse movimento dos alunos em direcdo a aprendizagem da LI fez com que eles
pudessem criar, ainda que de forma modesta, maneiras para se expressarem na lingua
alvo e, consequentemente, integrarem algo muito maior que o mera aprendizagem de
LI: a participacdo em um mundo globalizado, sem barreiras de tempo, espaco ou

linguagem.
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4.2.3.4 Aprendizagem de inglés: Conclusodes

A partir das secOes anteriores, foi possivel notar o envolvimento dos alunos com a
aprendizagem da lingua inglesa, seja por meio da escrita, da fala, da compreensédo
auditiva ou da leitura e interpretacdo de textos em formatos diversos. Um trecho do
grupo focal mostra a relacdo estabelecida, pelos alunos, entre o uso da lingua e seu

consequente aprendizagem:

E: E, gente, o que que vocés acham do fato de as aulas de vocés serem conduzidas em inglés?
O que vocés... vocés acham que isso contribui de alguma forma, vocés acham que mesmo
considerando que nossas aulas sdo s6 uma vez por semana, vocés acreditam que vocés tiveram

algum tipo de ganho linguistico com as nossas aulas?

PN: E muito importante o inglés nas aulas, porque a pessoa pode conseguir entender mais,
aprender mais, pode aprimorar, escutar o inglés e isso ajuda também na escrita e na fala, na

prondncia.

I: E também no vocabulario, né, porque vocé acaba descobrindo outras palavras e também é,
em questdo, do, do, da audicdo, cé acaba assimilando uma palavra inglesa com uma

‘portuguesa .

G: E tipo assim, eu acho que quando cé tem pelo menos uma aula de inglés na semana cé ja
nao vé o inglés como uma lingua, é, tipo assim, estranha, cé tem um, ja tem um conhecimento

sobre ela e tipo cé ndo assusta quando cé escuta, entdo... isso € bom.

P: E acaba sendo um contato a mais com a lingua, porque talvez a pessoa ndo tem muito
contato, entdo quando a aula acaba sendo em inglés ela pode aperfeigcoar a prondncia, o

vocabuléario, como j& foi dito, e eu acho esse contato muito importante.

Observo, com essa discussdo, que o uso do inglés, na concepcdo dos participantes,
constitui uma oportunidade para a familiarizacdo dos alunos com a lingua e sua possivel
busca pelo desenvolvimento de seu vocabulério, sua pronincia e sua compreensao
auditiva e de leitura. Esse engajamento com a aprendizagem parece ser decorrente, de
acordo com minha percepgéo, de dois fatores — a sensagdo de seguranca trazida pelas

atividades em grupo e a possibilidade de integrar o mundo de forma mais perceptivel.

*® Transcrigdo integral, sem correcées.

170



Segundo Santos e Oliveira (2009),

[0] aumento da autopercep¢do do estudante, a contribuicdo para a construgdo
de sua cidadania e o desenvolvimento de sua consciéncia cultural sdo a razéo
de ser do ensino de lingua estrangeira no Brasil hoje. A funcdo do
conhecimento de lingua estrangeira esta, dessa forma, diretamente
relacionada a constituicdo social do estudante, visto como um sujeito com
determinada identidade cultural que se percebe diferente do outro e que
respeita as diferencas entre ele e o outro. E por esse prisma que podemos
entender a posicdo dos PCNs, em relacdo a aprendizagem de uma lingua
estrangeira, quando eles afirmam ser tal aprendizado um direito de todos os
cidadaos (SANTQOS; OLIVEIRA, 2009, p. 27-28).

Concluo, assim, que a nocdo de aprendizagem de uma lingua estrangeira como um
direito de todos os individuos deve ser o combustivel para alunos e professores se
engajarem nesse processo, buscando criar oportunidades para usufruirem do privilégio

de ensinar e de aprender.

424 UsodaLM

O uso do portugués foi, de acordo com a maioria dos alunos, restrito a situacdes
necessarias, como durante instrucdes sobre os mini-projetos e explicacfes sobre pontos
nos textos ou exercicios que ndo haviam ficado claros. Essa foi a resposta dada por eles
e corroborada por Jessica em todas as atividades, conforme suas notas de campo,

fundamentais para a compreensdo acerca do uso da LM nesse processo.

Ja nos primeiros momentos do processo de geracdo de dados, desenvolvi com eles uma
espécie de combinado para limitar o uso do portugués. Expliquei, inicialmente, minhas
conviccdes sobre a necessidade do uso da lingua alvo para promover sua aprendizagem.
Em seguida, propus situacGes nas quais o uso do portugués seria permitido, com a

condicdo de pedirem permissdo em inglés, conforme relato obtido no meu diéario:

Combinei com os alunos que cada um teria 3 chances de utilizar o portugués em sala, desde
gue pedissem permissao antecipadamente. Ensinei como eles deveriam pedir permisséo — May |

speak Portuguese please? — e eles se empolgaram com a ideia.

Jessica corrobora esse combinado em suas notas de campo:
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A professora os orienta [os alunos] a fazer o uso do inglés para pedir permissdes, perguntar,
fazer comentarios etc... Caso queiram usar o portugués em casos de necessidade, devem pedir

autorizagéo.

Por mim, o portugués foi utilizado para fins didaticos, conforme observado
anteriormente. Além disso, usei a LM em sala como medida disciplinar, conforme relato

a seguir, obtido em meu diério:

Usei o portugués para “dar uma dura” nos alunos que estavam conversando e achei
interessante esse momento de uso da lingua materna, como se seu uso implicasse em uma

situacao externa ao ensino de inglés.

Essa fala mencionando a “situag@o externa ao ensino de inglés” me fez refletir sobre a
cultura do préprio professor acerca do que vem a ser considerado parte integrante de
uma aula — exercicios? Controlled practice? Producdo dos alunos? Essa reflexdo me
remeteu ao meu préprio preconceito em relacdo a concepcao que nem sabia que tinha de
uma aula “produtiva”, em que os alunos participam e conseguimos realizar as atividades
propostas dentro do tempo previsto. Dentro dessa perspectiva, momentos de uso do
portugués para manter a disciplina ou até mesmo para compartilhar opinides e ideias
relacionadas ao tema trabalhado em sala ndo seriam, portanto, bem-vindos — um
paradoxo claro ao pensarmos que esses momentos, conforme revisdo da literatura,
constituem espacos de acolhimento ao aluno, que por vezes precisa da LM para situa-lo
e lhe proporcionar conforto e seguranca dentro daquele ambiente.  Essas e outras
situacdes de uso da lingua materna serdo apresentadas a seguir.

4.2.4.1 Mini-projeto 1: Olympic Games

Durante o mini-projeto 1, primeiro momento em que os alunos compreenderam que
fariam uma apresentacdo oral em inglés, houve um grande empenho dos alunos no
sentido de utilizar a lingua alvo, conforme relato obtido em meu diério sobre uma das

aulas ocorridas no periodo:

A aula foi 80% em inglés, e o portugués foi utilizado para dar instrucdes e explicar conceitos e

vocébulos de forma mais rapida. Alguns alunos com dificuldade pediram permissdo para falar
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portugués, mas a maioria tentou usar as proprias palavras para tentarem se expressar em

inglés, o que, na minha opinido, demonstrou seu envolvimento e sua vontade de participar.

Noto com esse relato que um dos motivos para 0 uso do portugués é a falta de
vocabulario dos alunos, fator proposto por Harmer (2001 apud KAVALIAUSKIENE,
2009) como a principal causa do uso de LM em sala. Contudo, houve também o uso do
portugués por alunos proficientes durante as aulas, ilustrado no trecho abaixo, também

retirado do meu diario:

Fizemos 0os mesmos exercicios propostos na aula do 1° B de 1.8, mas nessa turma os alunos
participaram com perguntas, opinides e fatos sobre os esportes olimpicos. Achei interessante o
fato de alguns alunos com bom nivel de proficiéncia usarem o portugués para expressar
opinides ou fazer perguntas. Lembrei a eles da necessidade de pedirem permissdo para usarem
0 portugués e nesse momento compreendi a verdadeira razdo para essa permissdo: ao terem
gue usar o inglés, alguns alunos viram que ndo precisavam do portugués naguele momento, que
conseguiriam se expressar na lingua-alvo. Foi como se eles estivessem usando o portugués por
uma questdo de acomodacdo, de costume, e compreendi que poderia estar sendo permissiva e
até mesmo negligente sem nem ao menos perceber, unicamente pelo desejo de que eles
participassem da aula. Senti que precisaria utilizar essa estratégia para motiva-los, e pude
perceber que o resultado foi, em geral, positivo — eles realmente fizeram um esforco para

participar.

Essa observacdo me remeteu ao artigo de Brito e Schmitz (2009) sobre o papel do
professor no sentido de encorajar os alunos a usarem o inglés em sala. Na reflexdo a
seguir, pontuo no diario a necessidade de criar estratégias para que o0s alunos
participem:

Ponto de aten¢do na aula de 12.8: dar exemplos, monitorar e ajudar na construgdo das frases,

pensar em estratégias para que os alunos usem mais inglés nos grupos.

Esse ponto trouxe mais uma reflexdo sobre as condi¢fes de uso do portugués durante as
aulas. Conforme visto na revisao da literatura, o uso da LM esta associado a identidade
do aprendiz. Kavaliauskiené (2009) explica que, por esse motivo, alunos trabalhando

em grupo ndo precisam usar o inglés o tempo todo. As explica¢fes, opinibes e
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discussOes sobre as atividades entre os membros de um grupo sao realizadas na LM até
mesmo para que o uso da lingua alvo possa estar relacionado a situacdes reais e

contextualizadas.

Apesar de o0 uso da LM constituir uma estratégia de engajamento dos alunos durante a
realizacdo das atividades, o fato de alguns alunos néo terem usado o inglés em nenhum
momento da tarefa, a ponto de se absterem de participar, foi, a meu ver, preocupante.
Tal abstencdo, a meu ver, constituiu evidéncia de que o inglés ndo estava sendo

aprendido por eles, conforme trecho do meu diério a seguir:

Mais uma vez os alunos se esfor¢aram para usar o inglés de forma geral. No entanto, os alunos
com pouco ou nenhum conhecimento se abstiveram de participar da atividade e fiquei
novamente sem saber como integra-los a tarefa. Mesmo com sua inser¢do em grupos compostos
por alunos mais proficientes, fiquei preocupada com a possibilidade de eles ndo serem

auxiliados.

Compreendi, com esse relato, que mesmo com as respostas positivas dos alunos em
relacdo a aprendizagem de inglés nas atividades, o uso do portugués pode ter, a0 mesmo
tempo em que encorajava e incluia os alunos com dificuldades, motivado uma postura
acomodada desses alunos, que culminou com a impossibilidade de realizacdo da

apresentacdo oral.

4.2.4.2 Mini-projeto 2: Ten Commandments

No mini-projeto 2, fiquei mais atenta as condi¢Bes de uso do portugués em sala de aula,
no intuito de dar a eles mais oportunidades de usarem a lingua alvo durante a condugéo
das tarefas. Essa preocupacao teve resultados positivos, que podem ser observados no

trecho a seguir, extraido do meu diario:

As discussbes foram feitas em portugués e inglés — os alunos com dificuldade pediram
permissdo para falar em portugués. Percebo que agora os cumprimentos, as instrucoes e 0s
pedidos séo realizados 100% em inglés por todos os alunos, e vejo neles um certo senso de
empoderamento por se verem usando a lingua. Foi incrivel para mim ver que eles estavam
discutindo em portugués sobre uma coisa que haviam COMPREENDIDO EM INGLES, sem

ajuda minha ou dos colegas.
174



Percebo, com esse trecho, que o uso do portugués foi realizado de forma consciente
pelos alunos, contribuindo, inclusive, para proporcionar reflexdes sobre sua
aprendizagem. Dessa forma, é possivel observar que, gradualmente, eles passaram a
compreender os espacos para a utilizacdo da LM tanto por eles quanto por mim. Tais

espacos aparecem nas notas de campo de Jessica, a seguir:

Assim, a professora passou em portugués as instrucdes do trabalho dos 10 mandamentos para
0 1° A pela primeira vez e para o 1° B pela segunda. (...) No segundo momento para a pratica,
a professora deu um tempo para que os alunos realizassem atividades no livro didatico sobre
“Modal Verbs” e os orientou a tirarem dlvidas somente em inglés relembrando que o
combinado para falar portugués seria somente em necessidade. Os alunos foram respondendo
e aqueles que tinham mais dificuldade em dar a resposta em inglés se esforcaram para falar
com a ajuda da professora e alguns que realmente viram muita dificuldade pediram permissao

para responder em portugués®’.

Entendo, portanto, que o uso do portugués durante a realizacdo do mini-projeto 2 foi
marcado por uma compreensdao dos alunos acerca de momentos e situacGes em que a
LM pode, de fato, contribuir para a aprendizagem da lingua alvo, através do

compartilhamento de opiniGes, esclarecimento de davidas e integracdo ao grupo.

4.2.4.3 Mini-projeto 3: The Wonders of My World

A percepcao dos alunos sobre as condigdes de uso do portugués durante a realizacdo das
atividades norteou sua preparacdo para a terceira tarefa, que envolveria uma
apresentacdo individual sobre um tema escolhido por eles. Como essa apresentacdo
constituiu uma oportunidade para cada um se expressar e compartilhar informacdes
pessoais, 0s alunos comprometidos com a atividade se propuseram a trabalhar, desde o
primeiro momento, com a pesquisa de palavras e expressdes que pudessem compor o
trabalho. Nesse processo, o portugués foi usado entre os grupos, conforme percebi, para

facilitar a troca de informag0es entre os participantes.

47 Grifo meu.
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A traducdo também foi utilizada como recurso durante a preparacdo da tarefa. Logo no
inicio da unidade 7, utilizei a traducdo como estratégia de engajamento dos alunos com
0 tema, a fim de contextualizar a tematica do préximo projeto ja no inicio das
discussbes. Essa estratégia foi percebida por Jessica, de acordo com suas notas de

campo:

A primeira pergunta aos alunos feita por ela [professora] foi se 0s mesmos sabiam como dizia
em portugués “The 7 wonders of the world” que correspondia ao titulo do capitulo do livro,
rapidamente os alunos responderam que a tradugdo para o portugués é “As 7 maravilhas do

mundo”.

Além de utilizada para atrair a atencdo dos alunos para o tema do mini-projeto 3,
percebi que a traducgdo, nesse contexto, representou também uma forma de economizar

tempo de aula. A nota de Jessica a seguir ilustra o emprego da tradugéo para esse fim:

No terceiro momento, a professora pede aos alunos para realizarem as atividades do livro
referente ao capitulo. Durante a leitura, ela pede licenca e explica em portugués sobre 0s mitos

e teorias das piramides e cogita a impossibilidade de terem sido feitas pelo homem.

O uso do portugués durante a realizacdo dessa tarefa, conforme relato acima, pode ser
visto também enquanto criacdo de espacos para o compartilhamento de informacoes
relacionadas ao tema, 0 que, a meu ver, constitui uma possibilidade de humanizacéo da
aula. Durante as discussfes em torno das escolhas dos alunos, por exemplo, contei a
eles sobre Chico Buarque, que escreveu o livro Budapeste sem nunca ter pisado 14, para
explicar o poder da pesquisa na constru¢cdo de conhecimento. Esse momento esta

descrito nas notas de Jessica:

Ela [a professora] pergunta aos alunos quais foram os critérios que os influenciaram na
escolha das maravilhas do mundo e aproveita para comparar com o escritor do livro Budapeste

que citou varios lugares em seu livro sem ao menos ter visitado.

E possivel concluir, portanto, que o mini-projeto 3 foi marcado pelo uso do portugués
de forma mais madura pelos alunos, uma vez que eles recorreram a LM em situagdes

especificas, como a pesquisa, 0 esclarecimento de dividas e o compartilhamento de
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informacdes sobre o tema trabalhado. As tradugdes realizadas também foram, de forma
geral, positivas no sentido de engajar os participantes com a pesquisa de novas palavras
e expressdes em inglés. O amadurecimento em relagdo a condi¢des favoraveis para o
uso do inglés durante a tarefa também ocorreu para mim, e pude perceber, ao final do
terceiro e Gltimo trabalho, a importancia de compreender tais condi¢des dentro de minha

prética pedagdgica.

4.2.4.4 Uso da LM: Conclusoes

A partir das informacdes obtidas nas secdes anteriores, é possivel observar que houve
um processo gradual de conscientizacdo, tanto dos alunos quanto meu, acerca do uso do
portugués durante as aulas. Com o desenvolvimento de combinados e estratégias, notei
que, talvez pelo fato de eles terem compreendido a importéncia do uso do inglés durante
0 processo de aprendizagem do idioma, houve um comprometimento das duas turmas
no sentido de utilizar o portugués a favor dessa aprendizagem. Dessa forma, foi
perceptivel o resultado positivo dessa pratica ndo s6 na aprendizagem de LI, mas
principalmente na atribuicdo de responsabilidade a cada um deles por seu
desenvolvimento pessoal e académico na disciplina. Esse resultado pode ser ilustrado
pelo seguinte trecho do grupo focal, em que perguntei aos participantes sobre o uso do

portugués em sala:

E: E, gente, 0 que vocés tém a me dizer sobre o uso do portugués nas aulas? Vocés acham que
esse uso foi valido? Vocés conseguiram compreender, assim, a fun¢ao do uso do portugués, ou
vocés acham que ele foi feito de forma exagerada ou pela professora ou pelos alunos? Eu
queria saber assim qual foi a opinido de vocés em relacéo a isso? Cés acham que foi valido,

gue foi necessario ou nao?

G: Eu acho que foi valido, mas, é, tipo tem alguns alunos que sabem o inglés muito bem, s que
ficam meio brincando nas aulas, ndo s6 de inglés, mas agora especificamente inglés e, acabam
tipo ndo falando inglés, brincando e néo prestando aten¢@o no que t& acontecendo, e quem nao
tem inglés fora, né, é, acaba sendo prejudicado, porque, é, tem a conversa dos colegas em

portugués, e a professora falando inglés acaba que fica meio confuso.

P: E porque as vezes a pessoa ja tem uma facilidade em inglés, ai ela, ele vé de novo como um

inglés basico, entdo ele ndo precisa de aprender, mas ela, a pessoa acaba esquecendo que tém
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outros que as vezes tém dificuldades e o portugués pode ajudar muito essas pessoas, pra poder

ajudar elas a enxergarem mais o que significa, é, com a explicacao.

PN: E, o inglés usado pela professora foi bem usado porque muitos alunos que tém dificuldade

nao conseguem entender e a professora, pra explicar, né...
E: O portugués, né? Muito bem.
PN: E, 0 portugués.

G: E, eu acho que, tipo assim, tem gente que n&o entende, mas por medo, por vergonha de
perguntar em voz alta porque tem muitos alunos que sabem o inglés, entdo ficam quietos mas
ndo entendem nada, entendeu? Entéo eu acho que o portugués € valido nesse sentido, de ajudar
quem ndo sabe alguma palavra ou nao tem dominio da lingua inglesa e tem vergonha de

perguntar, né, é, em inglés, com vergonha dos colegas comegarem a zoar.

J: Porgue o portugués é como uma guia, porgue se vocé ndo entende em inglés, no portugués
ele assimila essa palavra, o significado, o uso, entdo vocé consegue aprender com mais clareza,

as vezes quando se estabelece essa relacdo das duas linguas.

Observo, assim, a compreensdo dos alunos sobre o papel do portugués no sentido de
orienta-los e auxiliad-los durante as tarefas. Compreendo, ainda, que as situacdes em sala
de aula que requerem o uso da LM podem contribuir significativamente ndo sé para seu
engajamento com as tarefas, como também para o desenvolvimento de suas habilidades

linguisticas e comunicativas na lingua alvo.

O terceiro e ultimo momento da analise, apresentado na proxima secéo, envolve minhas
impressBes sobre o olhar autoetnografico que iluminou a pesquisa-agdo conduzida nas
duas turmas participantes desse estudo. Espero com tal momento iluminar essa
caminhada para o leitor, a partir de um olhar sensivel sobre minha evolucdo enquanto

professora, pesquisadora e ser humano.

4.3 Me, myself and |

O processo autoetnografico, como apresentado na revisdo da literatura, é arduo e

complexo, ndo s6 por envolver a exposi¢do do pesquisador, mas tambem por apresentar
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uma miriade de formas de geracéo e tratamento dos dados obtidos. De acordo com Wall
(2008),

(...) a autoetnografia pode ser uma tarefa muito dificil porque essa forma de
pesquisa enfatiza mais do que nunca questBes de representacdo, objetividade,
qualidade dos dados, legitimidade e ética. Embora trabalhar com tais desafios
possa levar a producdo de um excelente texto, a natureza intima e pessoal da
autoetnografia pode, de fato, torna-la uma das abordagens qualitativas mais
desafiadoras a se tentar (WALL, 2008, p. 39).

Considerando essa dificuldade em enquadrar a forma cristalizada (ELLINGSON, 2009)
da perspectiva autoetnografica dentro dos moldes académicos esperados para a
confeccdo de teses e dissertagdes, Silva (2011) faz uma critica aos “modelos
preponderantes” que permeiam os trabalhos académicos, pautados essencialmente no
rigor epistemoldgico e no viés positivista em detrimento das tradi¢cbes contemporaneas.

Para explicar a fluidez da pesquisa autoetnografica, o autor menciona que

[a] atividade principal do etndgrafo é escrever, ato de significar, querer saber
e dar a saber; a escritura é constitutiva do conhecimento, ndo um meio para
se chegar a ele. Portanto, uma tensdo entre forma e sentido atravessa esse
texto, fruto, por um lado, da necessidade e desejo que ele seja reconhecido,
quica aceito, como um género candnico — uma tese de doutorado —, por outro,
do reconhecimento que a perspectiva tedrico-metodologica adotada s6 pode
se realizar genuinamente enquanto atitude critica & canonicidade. Como
resultado, ha aqui o intento de que nos planos da textualidade e do género
discursivo manifestem-se, mesmo que de maneira subjacente e experiencial,
sentidos e valores importantes para a pesquisa como um todo, principalmente
no que tange a apreensdao do conhecimento enquanto processo relativamente
aberto e instavel (SILVA, 2011, p. 8).

Em meio a esse desconforto, decorrente da adocdo de uma perspectiva metodologica
subjetiva e multifacetada para a realizacdo de minha pesquisa, percebo — com surpresa e
alegria — a importancia da perspectiva autoetnografica que permeou esse estudo. A
partir desse viés, foi possivel compreender a importancia do olhar atento e pessoal, ora
enquanto pesquisadora, ora enquanto pesquisada, na construcdo de uma visao da cultura
escolar que me auxiliou a entender melhor dindmicas, reagdes, contribuicdes e
impressdes sobre as tarefas propostas. Nesse sentido, Silva (2011) explica que

[a]s praticas sociais pesquisadas por meio da etnografia estdo dentro*®, ndo

além, dos textos do pesquisador, 0 que nos permite dizer que sua escrita €

uma modalidade de fic¢do, no sentido de que o esforco de representacdao da
cultura é, em Gltima instancia, um ato de invencdo da cultura (SILVA, 2011,

p. 7).

“8 Grifo do autor.
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Em se tratando da composi¢cdo do método autoetnografico, Hayler (2011) pontua que
“ndo importa se os contos sdo coletados por outros ou gravados por nGs mesmos, se 0
pesquisador permanece visivelmente central, os contos sdo sempre autoetnograficos
(...)” (HAYLER, 2011, p. 28). Wall (2006) reitera os pontos trazidos por Hayler (2011)
e complementa essa ideia utilizando-se das reflexdes de Duncan (2004)*° sobre a
dimenséo da pesquisa autoetnogréafica. Ao discutir sobre a credibilidade atribuida a esse
tipo de pesquisa, Duncan (2004) explica que

[e]ssa tradicdo de pesquisa faz mais do que contar histdrias. Ela fornece
relatos que sdo interpretagdes académicas e justificaveis (...) que ndo
consistem somente das opinides do pesquisador, mas sdo também
fundamentadas por outros dados que possam confirmar ou triangular tais
opinides (DUNCAN, 2004, p. 5 apud WALL, 2006, p. 7).

Mesmo escutando, em minha cabeca, a voz de minha orientadora sobre evitar o uso de
palavras como “credibilidade”, “confirmar” e “triangular” na pesquisa qualitativa, achei
pertinente incluir essa reflexdo de Duncan (2004). Nao so ela, mas também Wall (2006,
2008), tiveram a preocupacdo com a validade e qualidade dos dados que, segundo a
reflexdo anteriormente mencionada de Silva (2011), ainda constituem requisitos basicos
dentro da epistemologia dos trabalhos académicos. Seguindo essa premissa e, a0 mesmo
tempo, o caminho da fluidez (SILVA, 2011) ao contar historias fundamentadas em
outras vozes além da minha propria (DUNCAN, 2004 apud WALL, 2006), utilizei-me
de todos os instrumentos de geracdo de dados presentes nessa pesquisa em uma

tentativa de expressar minhas percepces com atencdo e veracidade em minha anélise.

No diario, instrumento em que repousei minhas angustias e alegrias, descontentamentos
e reflexdes criticas (LIBERALI; MAGALHAES; ROMERO, 2003), estabeleci dois
momentos para cada aula — a descri¢do da aula e pontos para reflexdo. Relendo esses
relatos, que foram a todo o momento comparados as falas de Jessica e dos alunos,
observei o quanto eles foram importantes no sentido de remodelar minha pesquisa-acéo

e me ensinar sobre 0 que ndo havia sido percebido no momento de sua concepcao.

Muitos dos relatos presentes em meu diario, por vezes comparados com 0s dados
obtidos nos outros instrumentos de geracdo disponiveis, me instruiram a negociar

comigo mesma sobre a minha pratica pedagdgica, de forma a enfocar certos aspectos,
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fazer concessoes e aprender, como meus alunos aprenderam, a compreender o outro em
todas as suas dimensfes e a me aceitar enquanto ser humano, passivel de falhas e plena
de desejos e frustragdes. A compilacdo dos relatos que ilustram situacOes norteadoras da
pesquisa-acdo conduzida nas duas turmas participantes encontra-se a seguir. Os trechos
encontram-se em ordem cronologica e contextualizam alguns momentos importantes

durante o periodo de geracdo de dados.

O trecho que segue refere-se a primeira atividade de interpretacdo de textos com o 1° B,
primeira turma a realizar a tarefa. Apds os combinados sobre 0 uso do portugués, iniciei
a unidade 8 do LD com eles e fiz algumas perguntas sobre o texto lido durante a aula
em inglés. Saliento aqui minha impressdo acerca da participacdo dos alunos e mais
adiante minhas reflex6es sobre a necessidade de cria¢do, por mim, de oportunidades

para eles utilizarem o vocabulario especifico da unidade durante a tarefa.

A aula foi 80% em inglés, e o portugués foi utilizado para dar instrugdes e explicar conceitos e
vocébulos de forma mais rapida. Alguns alunos com dificuldade pediram permissédo para falar
portugués, mas a maioria tentou usar as proprias palavras para tentarem se expressar em
inglés, o que, na minha opinido, demonstrou seu envolvimento e sua vontade de participar. Foi
interessante perceber que mesmo os alunos com mais dificuldade se esforcaram para usar o
inglés. Fiquei feliz com a aula porque trabalhei com eles os WH- para indicar pergunta e o0s
alunos fracos conseguiram compreender e responder as minhas questdes sobre os dois textos
da péagina 75. Alguns alunos que nunca haviam participado tentaram usar o inglés para
respostas curtas sobre o tema. Como essa € uma turma particularmente mais complicada
devido a disciplina, fiquei muito feliz com o envolvimento de todos. Achei que poderia, no
entanto, ter chamado a atencé@o dos alunos para os verbos no passado, tema da unidade, ou
ter pedido a eles que usassem o vocabulario especifico em algum contexto. Percebi o impacto
de eles se verem enquanto participantes de uma pesquisa. Senti que eles se consideraram

importantes e muito dispostos a ajudar. Foi uma aula produtiva, apesar de curta.

Na aula seguinte, com o 1° A, os relatos da aula anterior me ajudaram a incluir
momentos na aula em que pudesse chamar a atencdo dos alunos para 0s verbos no
passado, tema linguistico da unidade. O trecho abaixo demonstra esse ponto e mais

reflexdes sobre possiveis estratégias para motivar os alunos desinteressados.
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Lembrei-me também de chamar a atencdo da turma para os verbos no passado — ao invés de
enumeréa-los, pedi a eles que tentassem encontra-los no texto em duplas, para que os alunos
com dificuldade tivessem auxilio de um colega mais proficiente. Essa constatacdo me fez
perceber que eu deveria criar mais oportunidades em sala para fazer perguntas diretas sobre
0s textos e as atividades, para que esses alunos possam contribuir e sentir que estao
participando realmente da aula. Outra constatacdo emergiu dessa primeira semana: o0 que

posso fazer para que os alunos que ndo participam se sentirem motivados a participar?

Apos refletir sobre possiveis estratégias para motivar os alunos, conduzi uma atividade
em sala que envolveu a competicdo entre grupos, a0 mesmo tempo em que trabalhava o

vocabulario da unidade, conforme trecho que segue.

Achei interessante eles se envolverem e percebi que eles gostam, conforme visto no
questionario inicial, de competicdes que nao os exponham diretamente. Como essa turma
geralmente se envolve mais com as atividades, percebi que o uso do inglés foi mais recorrente
do que no 1° B. Para a préxima aula, pensei na necessidade do modelo tanto escrito quanto
oral antes de pedir a eles que facam qualquer atividade.

Sempre me ancorando nos ensinamentos trazidos pelos pontos de reflexividade do meu
diario, passei a observar mais atentamente as reacGes dos alunos a cada atividade,
pensando sempre em adaptar as atividades conduzidas as necessidades por mim
percebidas. Assim, seguindo as aulas do mini-projeto 1, houve um momento em que eu
havia explicado a diferenca entre o Past Simple e o Past Continuous usando o quadro
para demonstrar exemplos no 1° B. Entendendo que economizaria mais tempo e
mostraria exemplos com mais clareza utilizando textos do LD. O relato abaixo mostra

essa mudanca.

Apliquei a mesma atividade no 1° A, mas ao invés de demonstrar no quadro a diferenga entre o
Present e o Past Continuous, recorri ao LD, p. 79. Mostrei a eles duas pequenas historias
envolvendo esportes e, apOs discutirmos brevemente sobre cada uma, pedi a eles que
identificassem as acOes que estavam ocorrendo no momento em que cada histéria foi contada e
0 que havia sido concluido, para mostrar a diferenca entre o Past Continuous e o Past Simple.

Eles fizeram a atividade em duplas e todos conseguiram realiza-la sem problemas.
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Observando os resultados positivos da reestruturacdo de praticas de uma aula para a
outra, fui, aos poucos, me adequando ao viés formativo da pesquisa-a¢do. Percebi o
quanto o monitoramento e a reflexividade podem auxiliar no desenvolvimento das
competéncias do professor, abrindo espagos para novos caminhos e estratégias que
promovam a aprendizagem dos alunos de forma colaborativa. Nessa perspectiva, 0
trecho abaixo mostra minha preocupacao sobre os trabalhos em grupo e o acesso de
alunos proficientes e ndo-proficientes em LI a oportunidades de aprendizagem.

Percebi que sem monitoramento, 0s grupos sé conversam entre si em portugués, e compreendi
gue embora eles achem estranho e desnecessario usar o inglés para se comunicarem com 0s
colegas, o objetivo da discussdo em grupo, que era dar aos alunos com dificuldade
oportunidades de ter acesso ao idioma e até mesmo utiliza-lo sem grandes constrangimentos,
ndo foi atingido. Outro ponto é o fato de as atividades orais terem motivado os alunos que tém
algum conhecimento da lingua a se expressarem em sala, algo que nao ocorria anteriormente,
acredito eu, por eles ndo acreditarem que as aulas da escola pudessem constituir um momento
de aprendizagem e/ou aperfeicoamento de suas habilidades linguistico-comunicativas.

Questdo: sera que os alunos menos proficientes estdo se beneficiando?

As apresentacBes do primeiro mini-projeto constituiram um reflexo da pergunta acima.
Acomodados ao uso do portugués durante a realizacdo das tarefas em grupos, os alunos
com dificuldades leram o contetdo dos slides. Enquanto alguns tiveram o cuidado de ao
menos checar o significado do que leriam, outros mostraram perceptivelmente que nao
haviam se preparado e ndo tinham ideia do que estavam lendo. Sobre isso, escrevi
breves consideracfes em meus pontos para reflexao:

Preciso explicar melhor antes da apresentacdo do 1° A o que eu espero que eles facam para ver

se esse tipo de comportamento vai apresentar alguma mudanca.

Adotei a medida proposta acima durante a apresentacdo do 1° A. Contudo, pelo atraso
na data das apresentacdes, anteriormente mencionado na analise das atividades, alguns
alunos esbocaram desinteresse e despreparo ao conduzir a tarefa. Minha reacéo,

contudo, foi diferente da esperada por mim mesma, conforme trecho a seguir.

Ao final das apresentacOes tive muita vontade de dizer a eles que o trabalho ndo estava bem

preparado, mas ao inves disso, sairam da minha boca as seguintes palavras: “Alunos, gostaria
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de parabenizar a todos vocés pelo empenho, por estarem se esforcando para usar o inglés em
nossas aulas, porque isso me mostra que mesmo com pouquissimas aulas, que se tornam ainda
mais reduzidas devido aos feriados e simulados, vocés acreditam que estdo aprendendo.” Citei
alguns alunos que tém dificuldades e que tém se esforcado para falar em inglés, para participar
das atividades e contribuir com perguntas. Alguns choraram e todos bateram palmas e
agradeceram. Percebi o quanto é importante valorizar o esforgo, mesmo em meio as

adversidades.

Os pontos para reflexdo ilustram um momento de aprendizagem e amadurecimento

pessoal e profissional com a experiéncia vivenciada nessa aula:

Ainda que eu tenha pedido aos alunos para mostrar mensagens sobre as olimpiadas e o espirito
olimpico, quem aprendeu bastante com essa aula fui eu. Aprendi a valorizar o esforgo dos
alunos, compreendi o valor do encorajamento e do entusiasmo. Aprendi também que ndo é
possivel “padronizar” a opinido dos alunos — se a mensagem a ser depreendida é livre e
depende da compreensdo individual de cada um, ndo posso querer que eles entendam outra
coisa ou que vejam algo além do que eles estdo vendo. Percebi também que poderia ter
estendido a discussdo para a aplicagcdo das mensagens das olimpiadas para a vida deles. Por

esse motivo vou tentar abordar o tema na preparagéo para o projeto 2.

O processo, apesar de rico e permeado por momentos bem-sucedidos, também contou
com circunstancias de desanimo e frustracdo, como Ié-se no trecho a seguir, ap6s uma

atividade envolvendo a leitura de um texto no 1° B.

Houve muita conversa e pouco envolvimento. Fui para casa sem sentir que havia ensinado

gualguer coisa, ainda que tenha feito perguntas para checar a compreenséo deles do texto. (...)

A frustracdo, no entanto, durou pouco, e serviu de combustivel para o desenvolvimento

de novas estratégias de motivacao da turma:

PERSONAL REMINDER: pre-reading activity — introduzir o vocabulario do texto e falar um

pouco sobre o tema central antes da leitura per se.

Na aula seguinte, apliquei a mesma atividade na outra turma pesquisada, 0 1° A, e 0 pre-

reading foi muito positivo em se tratando do envolvimento dos alunos com o tema e da
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compreensdo do texto de forma mais efetiva pelos alunos. A atividade, no entanto,

rendeu mais uma reflexao:

Agora preciso focar em elaborar perguntas mais interessantes para o post-reading, que é o

momento em que as vozes dos alunos sao ouvidas.

Os pontos para reflexdo, além de atrairem minha atencdo para o desenvolvimento de
estratégias para envolver os alunos, me fizeram enxergar aspectos concernentes & minha
pratica que eu ndo teria, possivelmente, coragem ou desejo de admitir caso ndo tivesse
escolhido outra posicao para avista-los diferente do meu lugar de professora participante
do estudo. Dessa forma, observando as aulas sob o ponto de vista da pesquisadora,
percebi, por exemplo, como é desconfortavel, para mim, ministrar uma aula mecanica,
com explicacdes, exercicios e correcdo, ainda que seja esse o tipo de aula preferido por
grande parte dos alunos. O trecho abaixo ilustra a aula sobre verbos modais ministrada
no 1°A:

A aula foi bem produtiva em termos de participac@o dos alunos, mas foi muito mecanica porque
eles estavam preocupados com o conteldo gramatical a ser explorado na prova. Nao houve
nenhum ponto particular para reflexdo considerando o contexto da aula, a ndo ser a
concentragdo extrema considerando que teriam a prova no mesmo dia. Fiquei pensando na
dificuldade de propor atividades e ao mesmo tempo dar em uma aula por semana conteldos

diversos a serem avaliados em provas com pouquissimo intervalo de tempo entre elas.

O incdmodo com essa pratica ficou ainda mais evidente quando dei a mesma aula no 1°
B. Mesmo com a atengdo e a “produtividade” dos alunos durante a realizagdo dos
exercicios, notei que esse nao € o tipo de professora que eu quero ser e que esse modelo

de aula ndo € o que eu pretendo seguir:

Observei 0 quanto os alunos estdo moldados a esse tipo de aula, com explicacfes gramaticais e
exercicios. Ainda que eles tenham respondido bem, sei que persistir numa aula assim apenas

me manteria na zona de conforto.

Ao longo desse periodo, pude observar também que os pontos trazidos por Jessica e 0s
alunos foram ao encontro de minhas anotagbes no que diz respeito aos combinados
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previamente estabelecidos em contraposi¢do a cultura do aluno, que prevé, entre outras
questBes, o desafio ao rigor proposto por esses combinados. No relato a seguir, é
possivel compreender que o descumprimento do acordo proposto para a confeccdo dos
cartazes apresentados no mini-projeto 2 gerou ponderacdes de minha parte e uma

consequente tomada de decisdes para tentar conter o problema:

Como em qualquer sala de aula, alguns grupos ja haviam trazido os cartazes prontos COM
ERROS, mesmo que eu tivesse falado varias vezes que eles deveriam trazer o rascunho no
caderno para ndo terem que rasurar os trabalhos. Da mesma forma, alguns grupos se
distrairam bastante e ndo conseguiram finalizar a atividade em tempo habil, devido a conversa
paralela ou & preguica. Fiquei pensando no papel da nota nas atividades e no rigor com
combinados — defini que as atividades apresentadas fora do prazo ndo seriam selecionadas

para serem emolduradas.

Pressionada pelo pouco tempo e as inUmeras avaliagdes escritas impostas pela escola,
considerei formas para que os alunos apresentassem os trabalhos mais objetivamente, e,
orientando-me pelas anotacdes do diario e percepcBes diarias em minha vivéncia nas
duas turmas, trabalhei mecanismos para otimizar meu tempo em sala — 0 gerenciamento
dos contetidos a serem vistos até o final do ano letivo e a divisdo da aula em momentos,
especificados ao inicio do horario, no quadro, no momento em que 0s alunos

preparavam o semi-circulo. Os resultados estdo descritos no trecho que segue.

Percebi que meu ‘timing’ melhorou depois que dividi a aula em momentos. Ainda assim, vejo
que teremos muito pouco tempo para trabalhar o projeto, ja que ainda faltam 3 unidades para
o final do livro e teremos aproximadamente 4 aulas para finaliza-lo (!). Por esse motivo, e
observando o livro que eles utilizardo no 2° ano, deixei alguns contetdos que serao revistos
para serem trabalhados 14. Considerando o tempo escasso com as duas turmas, considero que

a distribuicéo de conteudos e atividades foi pertinente.

Outra decisdo advinda dessa analise mais profunda de cada aula afetou até mesmo as
diretrizes iniciais para a realizagdo do mini-projeto 3. Durante a montagem dos
trabalhos pelo 1° A, no laboratério de informatica, notei que alguns alunos usaram
imagens ja disponiveis na internet para se referirem a locais, fendbmenos ou eventos de

sua preferéncia, conforme mencionado anteriormente. A0 mesmo tempo em que
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considerei essa mudancga para garantir a autonomia dos alunos durante o processo,
observei que essa concessdo alterou significativamente o objetivo central do trabalho,
que era a criacdo de uma imagem, graficamente ou por meio de recursos tecnolégicos,

para expressarem suas ideias, conforme expresso ao final do relato seguinte:

Como eles explicaram que queriam abordar fenébmenos como a aurora boreal ou celebracfes
de outros paises, achei que proibir que eles utilizassem fotos ndo tiradas por eles os impediria
de se expressarem sobre algo que realmente era bonito ou importante para eles. Ao mesmo
tempo, achei que essa concessdo atrapalhou a proposta, que seria uma exposi¢cdo dos
proprios trabalhos deles.

A postura de alguns pais como fomentadora do desinteresse de seus filhos pelas aulas
de inglés da escola regular também foi um ponto frutifero em minha analise.
Descontente com 0 1° A apds as apresentacdes finais, comecei a escrever sobre a aula e,
durante a escrita do relato, me ocorreu que até minha decisdo, ainda que inconsciente a
principio, de respeitar o descompromisso dos alunos constitui uma forma de garantir a
eles autonomia sobre seu préprio processo de aprendizagem. O relato abaixo ilustra essa

percepcao.

Infelizmente alguns alunos ndo se envolveram e nem chegaram a realizar a tarefa. Como até
hoje ndo consegui uma forma de me comunicar com os pais dos alunos, seja por meio de
ocorréncia ou por e-mail ou telefone, para participa-los da nédo-participacéo de seus filhos,
acabo me sentindo de mdos atadas, até porque vejo que a preocupacdo deles é sempre
exclusivamente decorrente de notas. Dessa forma, se o filho ndo precisa dos pontos que perdeu,
0 pai ndo quer realmente saber se ele participou ou ndo. O interessante é que até essa escolha
consciente do aluno por nao fazer a atividade constitui para mim um ponto positivo, porque me

mostra que estou contribuindo para a sua autonomia.

Para finalizar, apresento as Ultimas reflexfes sobre o processo autoetnografico da
pesquisa-acao realizada nas duas turmas participantes. Nos relatos seguintes, o primeiro
extraido do diario e o segundo do grupo focal, pude compreender como os percalgos,
ainda que amargos, contribuiram para meu crescimento e me incentivaram a persistir

em oferecer aos alunos aulas de qualidade, que prezem tanto por sua formacéo ética e
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humana quanto pela aprendizagem e consequente dominio da LI dentro da escola

regular.

O primeiro relato mostra minha decep¢do com o descaso da escola durante a realizacao

do mini-projeto 3, anteriormente mencionado.

Quando terminei o grupo focal e j& estava indo embora, a coordenadora me disse que seria
interessante apresentar o trabalho para os pais, para preservar a minha iniciativa. Disse que
sim, mas ndo achei uma boa ideia no fundo. Vou apenas utilizar os trabalhos para introduzir 0s
comparativos e superlativos e marcar um dia para os alunos entregarem o0s quadros
emoldurados (pagos por mim) para a diretora da escola como agradecimento pela participacao

das turmas na geracéo de dados.

Ainda que o trecho acima tenha um tom amargo e triste — que s6 vim a perceber ap6s a
releitura desses dados — percebi, com minha despedida do grupo focal, no mesmo dia,

que minha motivagdo encontrava-se além de qualquer adversidade:

E: Muito bem... Gente, queria agradecer muito a vocés pela participacéo, foi muito bacana
vocés tarem aqui comigo hoje, foi muito importante, e vamo continuar, né? Que nao seja sé um

projeto, né, que seja base pras nossas aulas de agora em diante. Brigada!

A escolha das narrativas autoetnograficas que compuseram esse € 0s demais momentos
de andlise pautou-se no estudo de Doloriert e Sambrook (2009). As autoras explicam
que existe uma linha ténue entre o que elas chamam de conceptual broadsizing e o uso
adequado de narrativas do pesquisador que assume também a posi¢ao de pesquisado, ou
seja, do pesquisador que ¢ também um dos membros do grupo de participantes do
trabalho. O que guia a escolha das instancias narrativas que devem compor a pesquisa
autoetnografica, segundo as autoras, ¢ o foco ou direcionamento da pesquisa. Dessa
forma, a voz do pesquisador deve ajudar a organizar os dados em torno de um conceito
ou ideia intelectual, que as autoras chamam de “denominador comum” (p. 36), para a
interpretagdo da cultura e ndo de si mesmo somente. A figura abaixo mostra como

funciona esse processo.
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Figura 3 - 4 theoretical framework of “auto” reveal for autoethnography
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Fonte: DOLORIERT; SAMBROOK, 2009, p. 36.

Observo, portanto, que a perspectiva autoetnografia € uma proposta pautada na
diversidade de técnicas, instrumentos e interpretacdes dos dados obtidos, dependendo
do objetivo do trabalho académico a ser desenvolvido. No caso especifico da presente
pesquisa, que contemplou o pesquisador em dois papeis — 0 de pesquisador e o de
pesquisado simultaneamente —, a interpretacdo da cultura escolar, da qual eu enquanto
pesquisadora era também participante, gerou a possibilidade de analisar possiveis
contribuicdes dos LCs para a aprendizagem de inglés na escola regular e para a minha
formagédo social, académica e profissional. Conforme salienta Miccoli (2010), “a
importancia das relacdes, das interacdes e das emocdes no meio em gue as experiéncias
acontecem vem a tona. Contudo, talvez os resultados mais importantes sejam as
mudangas e as transformacgdes” (p. 31). Certamente posso dizer que todo o processo

serviu de combustivel para a constante transformacéo de minha prética pedagdgica.

4.4 Food for thought - Estrutura escolar, a questéo do tempo e a ressignificagdo das
aulas de inglés na escola

A analise dos dados apresentou possibilidades para se compreender a relevancia dos
LCs para a agéncia cidadd e o empoderamento dos alunos. Além disso, pode-se
observar que as atividades ancoradas nos LCs constituiram uma ferramenta no
engajamento dos alunos com a disciplina, criando espacgos para o uso da LI pelos
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aprendizes e seu entendimento acerca das condi¢cdes de uso do portugués em sala de
aula. Entretanto, acredito ser necesséria uma problematizacdo acerca de um ponto
importante observado com a andlise dos dados obtidos — o paradoxo entre atividades
desejadas x atividades realizadas, em virtude de fatores como o engessamento da
estrutura escolar e a carga horéaria reduzida para a disciplina de LI no 1° ano da escola

participante.

No primeiro momento da andlise, foi possivel observar, com a descri¢cdo das turmas
participantes da pesquisa, a influéncia da cultura de sala de aula na continuacdo de um
modelo engessado de condutas, regras e valores dentro do ambiente escolar. Partindo-se
do pressuposto, mencionado na analise das turmas, de que tanto os pais dos alunos
quanto o corpo diretor da escola — e muitas vezes até mesmo o corpo docente — agem de
forma a desvalorizar as disciplinas de linguas estrangeiras em detrimento de outras,
buscando exclusivamente um bom lugar no ranking do ENEM, é natural que os alunos
também adotem tal postura. Segundo Leffa (2011), o principal problema do aluno que
ndo se envolve é a falta de objetivo da disciplina na concepc¢éo desse aluno. Se ele nao

percebe que aprender inglés vai ajuda-lo de alguma forma, deixa a disciplina de lado.

Somado a falta de objetivo da disciplina para o aluno, existe outra questdo ainda mais
delicada: se ndo ha, por parte do aluno, esfor¢o no sentido de buscar formas alternativas
de interacdo com a lingua fora do ambiente escolar, a carga horaria de uma ou duas
horas semanais, conforme argumenta Paiva (2011), ndo é suficiente para se promover a

aprendizagem de uma nova lingua. Segundo a autora,

[a] escola sozinha ndo redne as condigdes necessarias para que alguém
aprenda uma lingua, e as experiéncias de aprendizagem ndo podem ficar
restritas a escola, mas o professor pode estimular o aprendiz a ir além
(PAIVA, 2011, p. 39).

Digo que a questdo € delicada porque a maioria dos cursos livres de idiomas oferece a
mesma carga horaria de duas horas semanais e, ao final de um ano letivo, os alunos ja
possuem uma bagagem que os possibilita usarem a lingua em situa¢des comunicativas
diversas. Seria entdo a carga horéria reduzida o responsavel pela ndo-aprendizagem dos
alunos? Ou devemos atribuir o insucesso da disciplina ao desinteresse do aluno?

Nenhum dos dois, na verdade, é culpavel por esse quadro.
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De acordo com Paiva (2011), as atividades desenvolvidas na escola sdo limitadas e nao
oferecem ao aluno oportunidades reais de “participagdo em praticas sociais mediadas
pela lingua inglesa” (PAIVA, 2011, p. 39). Ora, mas se o objetivo da disciplina para a
escola e a familia é preparar o aluno para 0 ENEM, avaliacdo que conta com CINCO
questdes de lingua inglesa EM PORTUGUES, a discrepancia entre o que o que 0
professor almeja — que o aluno possa usar o inglés em situagdes comunicativas fora da
escola — e 0 que se oferece — aulas exclusivamente pautadas em estratégias de leitura e

interpretacdo de géneros textuais diversos — torna-se inevitavel.

Em minha ultima anotacdo no diario, é possivel perceber esse conflito entre o que a

escola espera e 0 que eu espero das aulas de inglés, conforme descrito a seguir:

O que eu levo dessa experiéncia é que sequéncias didaticas sdo importantes para envolver os
alunos no tema proposto pelo LD de uma forma personalizada, e que a desconstrugdo dos
textos trabalhados constituiu, a meu ver, base para o engajamento e a transformagao social dos
alunos, conforme relatos do grupo focal e dos questionarios ja tabulados. Ainda assim, o livro
deve ser trabalhado e seus exercicios devem ser resolvidos porque é assim que os alunos sao
culturalmente ensinados a estudarem para a prova — decorando paginas de um livro. A prova
que eles véo realizar no dia 31.10 foi inteiramente baseada nas sequéncias didaticas das
unidades 7 e 9, e acho que as respostas poderdo conter elementos relacionados ao sua

aprendizagem e envolvimento com as atividades propostas.

Ao mesmo tempo em que houve esforco de minha parte no sentido de integrar as licbes
e problematizacGes dos mini-projetos as atividades avaliativas impostas pela escola,
percebi, a cada prova que voltava para ser refeita a pedido da coordenacdo, que eu
deveria produzir questfes, ainda que impessoais e totalmente descontextualizadas, que
se aproximassem do formato ENEM. Ao explicar para a coordenadora que ndo poderia
cobrar algo que ndo havia trabalhado com os alunos em uma atividade avaliativa, ela
respondeu explicando que aquela era uma cobranca dos pais e que, portanto, deveria ser
feito da maneira solicitada. Gimenez (2011) argumenta que 0 ensino de lingua inglesa
“se distancia cada vez mais do ensino de lingua estrangeira, com novos sentidos
atribuidos ndo sé por alunos nas escolas como também por pai [e a meu ver também a
escola] que deslocam os objetivos de aprendizagem para finalidades instrumentais”

(GIMENEZ, 2011, p. 49). Assim, se escola, familia e alunos restringem a aprendizagem
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de inglés na escola regular a preparagdo para 0 ENEM, ndo ha uso social da lingua pelo
aluno — consequentemente, o favorecimento de condi¢fes para sua aprendizagem é

comprometido.

Para concluir, chamo a atengdo para a “necessidade de reconceituar o ensino de lingua
inglesa” (GIMENEZ, 2011, p. 49) na rede basica de ensino, haja vista que, no atual
cenario, a falta de acesso a outras culturas e a privilégios trazidos pelo dominio da LI
mantém os alunos em um nivel de desempoderamento e desequilibra o processo de
formacgdo desses alunos para a justica social. Para que haja a reconceituacdo dessa
prética, deve-se considerar a met&fora da participacdo proposta por Paiva (2011): uma
vez que a participacdo em comunidades de pratica propicia a aprendizagem de um novo
idioma, por meio da interacdo do aluno em ambientes onde a lingua alvo é usada
socialmente pelos participantes, cabe ao professor criar oportunidades e estratégias para
ndo s6 motivar os alunos a se envolverem com a LI fora do &mbito escolar, mas também
para inseri-los em situacGes reais de aprendizagem que envolvam sua integracdo a
ambientes onde a LI é usada de forma comunicativa e contextualizada. Essa constitui,

inclusive, uma das sugestdes propostas neste trabalho para pesquisas futuras.
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5 DAQUI PARA...? SUGESTOES PARA PESQUISAS FUTURAS

If you want to go fast, go alone. If you want to go far, go together.
(Provérbio africano)

Em seu relato autoetnografico, Wall (2008) chama atencdo para o fato de muitos
pesquisadores que realizaram autoetnografia escreverem histérias sobre historias, ou
seja, histdrias sobre sua experiéncia com o processo autoetnogréfico, possivelmente
pelo carater subjetivo e reflexivo desse processo. Como exemplo, ela cita os trabalhos
de Sparkes (1996), em que a autora refletiu sobre comentarios de leitores para discutir
questdes de legitimidade e critérios para autonarrativas, assim como Holt (2003)
Duncan (2004) e Muncey (2005), que foram além das questdes envolvendo a validade
dos dados para propor outras fontes de geracdo de informacbes na pesquisa
autoetnografica.

A historia escrita por Wall (2008) sobre sua autoetnografia enfoca aspectos como
representacdo — uma andlise de como ela se representou durante o processo —,
objetividade, qualidade dos dados, ética e critérios de avaliacdo, possivelmente pela
critica que ela mesma menciona sobre o método autobiografico, que por vezes enfrenta
barreiras para ser aceito pela “falta de sistematicidade e rigor académico” (WALL,
2006, p. 8). Por esse motivo, acredito que um trabalho de pesquisa envolvendo uma
revisdo mais detalhada acerca do processo autoetnogréafico apresentado no presente
estudo seria uma forma relevante de enfocar, como Wall (2008), outros aspectos

emergentes desse processo.

O primeiro aspecto que, a meu ver, merece um olhar mais atento, é a construcdo de
conhecimento por alunos proficientes e ndo-proficientes em aulas de inglés da escola
regular. Minha preocupacdo em relacdo a integracdo de alunos proficientes e ndo-
proficientes surgiu logo no inicio do periodo de geracdo dos dados, quando comecei a
anotar em meu diario percepcOes ao final de cada aula. Fiz uso de algumas estratégias
para promover essa integracdo de forma benéfica para os dois grupos e, ao final do
processo, percebi que esse era um ponto que poderia ser mais bem explorado. Os
trechos a seguir foram extraidos do grupo focal, no momento em que perguntei aos
participantes se as atividades constituiram oportunidades para tanto alunos proficientes

quanto alunos com dificuldades aprenderem inglés:
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E: Otimo. Gente, olha sd: vocés acham, porque eu acho que vocés ja conhecem os colegas de
vocés ha bastante tempo, né? E vocés sabem, ai, dentro da sala, é possivel identificar os alunos
que sao proficientes, incluindo vocés mesmos, os alunos que tém dominio da lingua e os alunos
que ndo tém dominio da lingua. Vocés acham que essas atividades favoreceram tanto os alunos
proficientes quanto os ndo proficientes ou vocés acham que algum tipo de aluno, ou o aluno
proficiente ou o0 ndo proficiente se beneficiou mais das atividades do que o outro? Como que

cés viram isso?

P: Eu acho que os dois tipos conseguiram aprender muito bem porque nenhuma atividade foi
tdo dificil, mas também nenhuma atividade foi tdo féacil, entdo acabou que foi, tipo, nivel

intermediario sim que todo mundo conseguiu tirar proveito da atividade.

G: E além do que eu acho que todos, €, exerceram a lingua, entdo mesmo as pessoas que nao
sabiam a lingua inglesa, ndo tinha dominio, ela pesquisou pra falar, treinou a fala, entdo
acabou que exercitou a lingua inglesa e conheceu novos vocabularios e quem ja tinha dominio

exerceu de uma forma, é, geral, né, a fala, o pensamento, a escrita...

Ainda que os participantes do grupo focal tenham percebido que as tarefas propostas
beneficiaram tanto alunos que séo fluentes na lingua inglesa quanto aqueles que tém
dificuldades no idioma, algumas respostas aos questionarios dos alunos sobre 0s mini-
projetos mostraram que as tarefas foram por vezes consideradas faceis e nao
constituiram oportunidades de ganho linguistico segundo alguns respondentes. Por esse
motivo, acredito ser esse um tema que deveria ser explorado em estudos envolvendo

aquisicdo de linguas adicionais na rede basica de ensino.

O segundo aspecto a ser considerado com mais atencdo diz respeito a integracdo das
quatro habilidades em prol da justica social, a partir de atividades a luz do letramento
critico que envolvam projetos sociais e situagdes que promovam a real transformacéo
social desses alunos. A partir da autoetnografia, tive a chance de conhecer de perto os
alunos e a escola em que estdo inseridos; os alunos, por outro lado, tiveram a
oportunidade de me conhecerem e de conhecerem a si mesmos. Ha diversos trabalhos
sociais desenvolvidos tanto pela escola quanto por alguns alunos e suas familias,
geralmente conduzidos pelas igrejas frequentadas por eles. Vendo o engajamento dos
alunos com a situacgao dos refugiados ao redor do mundo e atividades de visita a idosos

e pacientes em hospitais realizadas pela escola, ocorreu-me que trabalhos dessa
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natureza, envolvendo atividades escritas e até mesmo orais, poderiam constituir
oportunidades reais de uso do idioma, além de atrelar valores como solidariedade,
responsabilidade social e agéncia cidadd a experiéncia de aprender uma lingua

adicional.

Um exemplo de programas dessa natureza é o projeto desenvolvido pela escola de
idiomas CNA, situada em S&o Paulo. A escola desenvolveu um projeto chamado
Speaking Exchange®, no qual alunos do curso tém contato com idosos americanos
através de uma ferramenta de chat. Considerando que atividades como essa ja vém
sendo realizadas com sucesso em instituicGes brasileiras, acredito que um estudo que
enfoque as quatro habilidades comunicativas tanto em tarefas escritas, como cartas a
refugiados, quanto orais, como conversas com pessoas ao redor do mundo que precisam
de atencdo, pode contribuir significativamente para a compreensdo do letramento critico
enquanto ferramenta de engajamento social, acdo cidadd e empoderamento individual e

coletivo.

%0 Disponivel em: <http://porvir.org/alunos-aprendem-ingles-idosos-americanos/>. Acesso em 08 dez.
2016.
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6 CONSIDERACOES FINAIS - RELEMBRANDO A TRAJETORIA

“Regrets, I've had a few,

but then again, too few to mention

I did what I had to do

and saw it through without exemption
| planned each charted course,

each careful step along the byway
And more, much more than this,
1did it my way”

(Frank Sinatra, My way)

A presente pesquisa investigou oportunidades de promocdo do letramento critico a
partir do uso da lingua inglesa como principal meio de instrucdo, em duas turmas de 1°
ano do ensino médio da rede privada de Belo Horizonte. O principal objetivo da
pesquisa foi compreender as possiveis contribui¢cbes dos LCs para a aprendizagem de
inglés pelos alunos participantes, considerando, ao mesmo tempo, condi¢Bes para 0 uso

da lingua portuguesa em sala de aula.

No capitulo 1, apresentei uma contextualizacdo da pesquisa realizada, delineando a
justificativa para a escolha do tema e também para a realizacdo do trabalho, além de
propor os objetivos gerais e especificos que esperava alcancar ao final dessa jornada. Ja
o0 capitulo 2 apresentou a revisdo da literatura, que incluiu uma fundamentagéo sobre as
condicdes de uso da lingua materna em aulas de lingua inglesa, consideracGes sobre o
papel da lingua-alvo no processo de aprendizagem de LI e uma contextualizacdo acerca
dos LCs e de seu papel no ensino de inglés, que se estende a elaboragdo das atividades
propostas neste trabalho. O capitulo 3, por sua vez, consistiu na descricdo da
metodologia de pesquisa adotada, seguida por informacGes sobre o processo de geracao
dos dados, que foram analisados e discutidos no capitulo 4. O capitulo 5 apresentou
sugestBes para pesquisas futuras baseadas nos resultados da analise dos dados obtidos.
Finalmente, este capitulo encerra a longa caminhada descrita neste trabalho, fornecendo

um breve panorama acerca de sua realizacao.

O presente estudo surgiu de minha necessidade, enquanto pesquisadora em linguistica
aplicada e professora de inglés da rede basica de ensino, de compreender as possiveis
contribuigdes dos LCs no engajamento dos alunos com a disciplina, em sua formagéo

ética e intelectual e no uso, pelos aprendizes, da lingua inglesa como principal meio de
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instrucdo, sem, contudo, excluir a LM do processo. Assim, este estudo foi pautado nos

seguintes objetivos:

X/

«+ Compreender a percepcdo da professora participante e dos alunos acerca dos
possiveis efeitos dos LCs enquanto ferramenta para o desenvolvimento das

habilidades linguistico-comunicativas de seus alunos;

¢+ Propor alternativas, a luz das teorias dos LCs para o uso, por professores e
alunos de escolas regulares, da LI em sala de aula;

¢+ Observar as condic¢Bes de uso da lingua materna dentro do processo de ensino de

LI a luz dos LCs nas escolas regulares;

s Compreender como 0 processo autoetnografico pode auxiliar no
desenvolvimento da pesquisa desenvolvida em sala de aula, de forma a

contribuir para a pratica pedagogica do educador.

Mais especificamente, esperei responder as seguintes perguntas de pesquisa:

*

¢+ Como os LCs podem contribuir para uma proposta de ensino de LI criticamente
embasada e, a0 mesmo tempo, com predominio da LI como lingua de instrucéo
e aprendizagem do idioma por parte dos alunos?

7

+«+ Como a autoetnografia pode contribuir para esse processo?

A revisdo da bibliografia apresentou, no primeiro momento, fundamentacao de apoio ao
uso da lingua materna no processo de aprendizagem de uma lingua adicional, como
ferramenta de suporte e senso de pertencimento do aprendiz. Esse momento foi seguido
de uma problematizacdo acerca do uso da lingua alvo para que se possa aprender essa
lingua, a partir de teorias de aquisicdo de linguas adicionais que enfocam a importancia
de se usar uma lingua para aprendé-la. O terceiro momento da revisdo bibliografica
contou com contribuicdes dos LCs no ensino de LI; para tal, parti de uma breve
contextualizacdo do termo e consequente associagdo das teorias propostas pelos LCs no

ensino de LI e no processo de elaboragéo das tarefas aqui propostas.

A pesquisa, de cunho qualitativo, teve como base metodoldgica a autoetnografia de uma

pesquisa-a¢do desenvolvida em duas turmas do 1° ano do ensino médio em uma escola
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regular da rede privada de Belo Horizonte. A geracdo de dados foi realizada de forma
colaborativa, com a participacdo dos alunos, de uma observadora convidada e também
com minha participacdo enquanto participante e pesquisadora a0 mesmo tempo.
Estabeleci o periodo de trés meses para a geracdo dos dados a serem analisados na
pesquisa, e ao final de cada més os alunos apresentaram mini-projetos baseados na
literatura sobre LC e no contetdo disponivel no LD adotado pela instituicdo. Os

instrumentos de geragdo dos dados foram os seguintes:

«+  Diério da professora pesquisadora durante o periodo de observacdes;

% Notas de campo da observadora convidada;

% Questionérios iniciais dos alunos para compreensdo do perfil das turmas;

¢ Questionario a observadora convidada, buscando reforcar a compreensao acerca
do perfil das duas turmas;

% Questionarios destinados a coletar as percepcdes e reacBes dos alunos as
atividades propostas, distribuidos apés a implementacao de cada uma delas;

¢ Questionarios sobre as atividades propostas a observadora convidada;

s Um grupo focal com os alunos ao final do periodo de observacdes.

A partir das respostas obtidas no questionario inicial dos alunos e no questionario a
observadora convidada sobre as turmas, foram desenvolvidos trés mini-projetos, que
envolvessem também o conteddo disposto no LD e situa¢bes concomitantes com o

periodo de geracdo dos dados, como os jogos olimpicos.

A analise dos dados, por conseguinte, apresentou trés momentos. No primeiro deles,
sobre os alunos, obtive informacdes relevantes sobre o perfil dos alunos das duas
turmas. Essas informacdes auxiliaram na construcdo de saber sobre a sala de aula
enquanto cultura, permeada por dindmicas, atitudes e crengcas comuns aquele ambiente,
que sdo mantidas, entre outros motivos, pela necessidade de pertencimento dos alunos a
um grupo que compartilhe condutas e valores. Tais valores, muitas vezes disseminados
pela familia e pela escola, influenciam a forma como os alunos atribuem valor a

disciplina de lingua inglesa na escola.

No segundo momento da analise, sobre os mini-projetos, os dados obtidos revelaram

que os LCs constituiram uma estratégia de engajamento dos alunos com as tarefas e,
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consequentemente, com a disciplina. Alem disso, houve, de acordo com os resultados
da andlise, oportunidades para o uso da LI de forma oral e escrita em atividades que,
segundo 0s proprios participantes, promoveram seu empoderamento e sua agéncia
cidada. Por ultimo, as tarefas baseadas nos LCs constituiram também maneiras para 0s
alunos refletirem sobre as condicdes de uso do portugués em aulas de LI, de forma a

adotar esse recurso como estratégia de promocéo da aprendizagem de inglés.

O terceiro e Ultimo momento da analise mostrou 0 meu processo de crescimento
enguanto pesquisadora e participante do grupo pesquisado. Foi possivel compreender, a
partir desse momento, a importancia do olhar autoetnogréfico na conducéo da pesquisa-
acao desenvolvida no presente estudo, de forma a nortear escolhas, condutas e decisoes
que afetaram de maneira significativa minha percepcdo acerca de todo o periodo de
geracdo dos dados e de minha propria pratica pedagdgica e formacdo pessoal,

profissional e académica.

Apesar dos aspectos positivos observados ao final do processo de analise, 0s resultados
desse processo mostraram também que a aprendizagem de uma lingua adicional ndo
pode ser restrita a carga horaria escolar, principalmente pelo engessamento da estrutura
da escola, associado ao descrédito da disciplina por parte de pais, alunos e da prépria
instituicdo. E necessario, dessa forma, que o professor desenvolva estratégias para
engajar os alunos em situagfes comunicativas de aprendizagem do inglés que
ultrapassem os muros da escola (PAIVA, 2011, 2013), através de relatos minuciosos
sobre sua propria pesquisa ou projetos que oferecam aos alunos oportunidades para usar

0 inglés em situaces reais e significativas.

Considerando a ineficacia do modelo de aulas de inglés da escola, a carga horéaria
reduzida destinada a disciplina lingua inglesa, o grande nimero de alunos em sala e a
imposicdo de uma metodologia de trabalho pelo corpo diretor da escola constituiram, a
meu ver, a primeira limitacdo desta pesquisa. Ainda que eu tenha tentado, a partir da
pesquisa-acdo conduzida, propor estratégias para o ensino e a aprendizagem de lingua
inglesa na escola que pudesse abrandar tais atenuantes, pude perceber que uma aula de
inglés por semana em salas com uma média de 25 alunos por turma constitui muito
pouco tempo para que os alunos possam se engajar em situagdes comunicativas com o
idioma. Dessa forma, ainda que alguns alunos tenham considerado a experiéncia
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frutifera em se tratando da aprendizagem e do uso da lingua inglesa durante o periodo
de realizacdo da pesquisa, acredito que ainda preciso pensar outras formas para

propiciar a eles novas experiéncias com o idioma, ainda que sejam extracurriculares.

A segunda limitacdo desta pesquisa, por sua vez, diz respeito a tentativa de delimitacéo
de alguns dos termos utilizados neste trabalho — mais especificamente os termos cultura,
sala de aula enquanto cultura e letramentos criticos. Considerando a vasta bibliografia e
as diferentes opinides de estudiosos sobre 0s termos propostos, concluo que sdo
conceitos que ainda se encontram em aberto, sem que se possa oferecer ao leitor uma so
perspectiva. Ainda assim, o desenrolar do trabalho me impossibilitou de adentrar mais
densamente nesses conceitos, e no caso especifico do termo classroom as culture,
utilizado pelo Santa Barbara Classroom Discourse Group, 0s autores ndo mencionam as
raizes epistemoldgicas do termo em seus trabalhos, o que constituiu, a meu ver, uma

dificuldade na problematizacdo do termo.

Ja a terceira limitacdo do presente estudo baseou-se na adocao de métodos quantitativos,
como dados estatisticos e tabelas, e uma abordagem de certa forma positivista em
relagdo aos instrumentos de coleta utilizados. Mesmo deixando claro que estudos de
cunho qualitativo apresentam uma visdo mais subjetiva e interpretativista do fenémeno
em questdo, foi-me inevitavel trabalhar com dados quantitativos pela minha propria
ansiedade, enquanto pesquisadora, de contextualizar o leitor acerca do material obtido
de forma clara, a fim de mostrar a ele a origem da andlise. Para tal, ancorei-me em
literatura pertinente, a fim de explicar que estudos qualitativos podem fazer uso de
métodos quantitativos para essa finalidade. Além disso, me inquietou o fato de estudos
com viés autoetnografico fossem essencialmente narrativos. Buscando atribuir maior
dependabilidade® aos dados obtidos, procurei, novamente, estudos que favorecessem
esse tipo de abordagem. Ainda assim, o uso de métodos quantitativos e instrumentos
para atribuir relevancia a estudos qualitativos ainda € controverso para alguns

estudiosos.

> Um dos pilares para a avaliagdo da pesquisa qualitativa, a dependabilidade refere-se a consisténcia do
pesquisador na concepcdo e conducdo do  estudo realizado  (Disponivel  em:
<https://qualitativeinquirydailylife.wordpress.com/chapter-5/chapter-5-dependability/>. Acesso em: 17
fev. 2017).
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A Ultima limitacdo em minha opinido foi o fato de esta pesquisa ter sido realizada em
uma escola particular. Tenho tido, desde 2012, a oportunidade de investir em minha
formagéo académica em uma instituicdo de exceléncia, a UFMG, sem qualquer onus
financeiro. Por esse motivo, sempre acreditei na necessidade de devolver os frutos dessa
formacdo ao Estado, entidade que tem financiado meu desenvolvimento pessoal,
profissional e intelectual nos Gltimos cinco anos. Meu desejo de analisar minha propria
prética, contudo, me impediu de conduzir a pesquisa em uma escola da rede publica.

Espero ainda poder contribuir em uma instituicdo da rede pablica de Minas Gerais.

Mesmo com percal¢os e limitacOes, este trabalho constituiu mais um pequeno passo em
direcdo a formacdo dos alunos da escola regular para a justica social, utilizando a lingua
inglesa como instrumento para promocao da cidadania e do senso de pertencimento
desses alunos a um mundo vasto, globalizado e, por esse motivo, cada vez mais
proximo. Espero que as informagbes contidas aqui inspirem educadores de todas as
areas a investirem na missdo de garantir aos seus alunos o direito ao ensino de
qualidade, pautado em valores como solidariedade, autonomia e agéncia para a

transformacéo social.
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8 APENDICES

APENDICE 1A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA MENORES

Gostariamos de solicitar sua autorizacdo para a participacdo de seu filho(a) na pesquisa intitulada O
LETRAMENTO CRITICO NO ENSINO DE LINGUA INGLESA: REPENSANDO O USO DA
LINGUA-ALVO EM ESCOLAS REGULARES, que faz parte do curso de Pds-graduacio em Estudos
Linguisticos e é orientada pela professora Dra. Miriam Lducia dos Santos Jorge da Universidade Federal
de Minas Gerais. O objetivo da pesquisa é analisar as possiveis contribui¢des do letramento critico para o
uso da lingua-alvo em aulas de lingua inglesa da escola regular. Para isto a participagdo de seu filho(a) é
muito importante, e ela se daria da seguinte forma: ele deve responder a um questionario anénimo sobre a
experiéncia dele em aulas de inglés da escola, realizar as atividades propostas em sala, que serdo gravadas
em audio somente, e responder, também de forma anénima, a um feedback de 3 perguntas sobre as
atividades propostas. Informamos que poderd ocorrer desconforto no momento da gravacao de audio das
atividades; por esse motivo, é importante participa-los de que somente a transcricdo de trechos da
gravacdo serd usada. As vozes e identidades dos participantes, assim como a instituicdo de ensino onde
estudam, serdo mantidas em sigilo. Gostariamos de esclarecer que a participacdo de seu filho(a) é
totalmente voluntéria, podendo vocé: recusar-se a autorizar tal participacéo, ou mesmo desistir a qualquer
momento sem que isto acarrete qualquer dnus ou prejuizo a sua pessoa ou a de seu filho(a). Informamos
ainda que as informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa, e serdo tratadas com o
mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a identidade, sua e a de seu (sua) filho(a). A
gravacao de dudio serd descartada assim que for transcrita. Espera-se com esta pesquisa a melhoria do
desenvolvimento linguistico-comunicativo de seu filho(a) em aulas de inglés da escola, assim como
contribui¢des significativas para a sua formagdo enquanto cidaddo critico, consciente e engajado em

questBes concernentes ao seu bem estar fisico, académico e social.

Caso vocé tenha mais ddvidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode nos contatar nos enderegos a

seguir ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo enderego consta deste documento.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas devidamente preenchida e

assinada, entregue a vocé. A outra deve ser entregue a nos pelo seu filho(a).

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por vocé, solicitamos que sejam rubricadas
todas as folhas deste documento. Isto deve ser feito por ambos (pelo pesquisador e por vocé, como sujeito

ou responsavel pelo sujeito da pesquisa) de tal forma a garantir o acesso ao documento completo.

Bl (nome por extenso do responsavel pelo menor) declaro
que fui devidamente esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa

coordenada pela Profa. Erika Amancio Caetano.
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Assinatura ou impressao datiloscépica

Campo para assentimento do sujeito menor de pesquisa (para criangas escolares e adolescentes com
capacidade de leitura e compreensdo):

BU, e (nome por extenso do sujeito de pesquisa /menor de
idade) declaro que recebi todas as explicacbes sobre esta pesquisa e concordo em participar da mesma,

desde que meu pai/méde (responsavel) concorde com esta participacao.

Assinatura ou impressao datiloscépica

Eu, Erika Amancio Caetano, declaro que forneci todas as informac@es referentes ao projeto de pesquisa
supra-nominado.

Assinatura do pesquisador

Qualquer davida com relacéo a pesquisa podera ser esclarecida com o pesquisador, conforme o endereco

abaixo:
Nome: Erika Amancio Caetano E-mail: erikasoares.ingles@gmail.com

Endereco: Faculdade de Letras — Universidade Federal de Minas Gerais. Av. Antdnio Carlos 6627,

Pampulha. Sala 4115. Horério: tergas e quintas, de 9:00 as 15:00.
Telefone: 31.991041159
COEP — Comité de Etica da Pesquisa — Entrem em contato caso tenham duvidas éticas:

Av. Antonio Carlos, 6627

Unidade Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005
Campus Pampulha

Belo Horizonte, MG - Brasil

31270-901

OBRIGADA!
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APENDICE 1B - TERMO DE ASSENTIMENTO DO MENOR

Caro aluno,

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa O LETRAMENTO CRITICO NO
ENSINO DE LINGUA INGLESA: REPENSANDO O USO DA LINGUA-ALVO EM
ESCOLAS REGULARES, que faz parte do curso de Pds-graduacdo em Estudos Linguisticos e
é orientada pela professora Dra. Miriam Lucia dos Santos Jorge da Universidade Federal de
Minas Gerais. O objetivo da pesquisa é analisar as possiveis contribui¢des do letramento critico
para o0 uso da lingua-alvo em aulas de lingua inglesa da escola regular. Seus pais permitiram
que vocé participe. As pessoas que irdo participar dessa pesquisa tém de 14 a 16 anos de idade.
Vocé ndo precisa participar da pesquisa se ndo quiser, € um direito seu, ndo ter& nenhum
problema se desistir. A pesquisa sera feita no Colégio S8o Paulo, onde os participantes irdo
responder a algumas perguntas sobre as atividades ministradas em suas aulas. Para isso, serdo
usados trés questiondrios andnimos e uma entrevista para o grupo focal, constituido de
voluntarios. O uso desses questionarios é considerado seguro, mas é possivel ocorrer
desconforto para responder, ainda que anonimamente, porque eles serdo lidos pela sua
professora de inglés. Caso aconteca algo errado, vocé pode nos procurar pelos telefones
32433340 da pesquisadora Erika Amancio Caetano. Mas ha coisas boas que podem acontecer
como a melhoria das aulas de inglés na escola e seu desenvolvimento linguistico, critico e
comunicativo através da participacdo nessas atividades.

Ninguém sabera que vocé esté participando da pesquisa, ndo falaremos a outras pessoas, nem
daremos a estranhos as informagdes que vocé nos der. Os resultados da pesquisa vdo ser
publicados, mas sem identificar as pessoas que participaram da pesquisa. Quando terminarmos
a pesquisa os resultados dos questionarios serdo analisados e discutidos para identificar os
ganhos das atividades para vocé e seus colegas. Se vocé tiver alguma divida, vocé pode me
perguntar. Eu escrevi o telefone na parte de cima desse texto.

Eu aceito participar da pesquisa O LETRAMENTO
CRITICO NO ENSINO DE LINGUA INGLESA: REPENSANDO O USO DA LINGUA-
ALVO EM ESCOLAS REGULARES, que tem por objetivo analisar as possiveis contribuicoes
do letramento critico para 0 uso da lingua-alvo em aulas de lingua inglesa da escola regular.
Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer. Entendi que posso dizer “sim” e
participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “ndo” e desistir que ninguém vai ficar
furioso. Os pesquisadores tiraram minhas duvidas e conversaram com 0S meus responsaveis.

Recebi uma copia deste termo de assentimento e li e concordo em participar da pesquisa.

Belo Horizonte, de de

Assinatura do menor

Assinatura da pesquisadora
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APENDICE 2A - QUESTIONARIO DESTINADO AS TURMAS
PARTICIPANTES

Caro aluno,

Por gentileza responda as perguntas abaixo com seriedade e atengdo. Os questionarios serdo andénimos, o
que significa que vocé nao precisa se identificar. Por esse motivo, vocé podera responder com liberdade a
cada questdo, e com isso vai me ajudar a compreender sua opinido sobre as aulas de inglés da escola, para
gue possamos juntos propor atividades legais e produtivas. Conto com vocé e desde ja agradeco!

Responda as questdes abaixo:
1. H& quanto tempo vocé estuda inglés? Estudo inglés ha anos.

2. Como vocé tem contato com o inglés? Tenho contato com a lingua inglesa através de (vocé pode
marcar mais de uma op¢ao):

() minhas aulas na escola. () aulas em outro local (internet, curso livre, etc).
() musicas. () video games e jogos de computador.

() videos. () livros e revistas.

() filmes. () sites e programas da internet

(

) outro (especifique):

3. Por que vocé estuda inglés? VVocé pode responder mais de uma coisa.
Eu estudo inglés porque

4. Considerando sua experiéncia em aulas de inglés na escola, responda: suas aulas de inglés sdo
ministradas

E) Parcialmente em inglés (10 a 30%);
F) Parcialmente em inglés (60 a 90%);
G) Totalmente em inglés;

H) Totalmente em portugués.

5. A) O que vocé acha em relagdo a resposta acima? Em sua opinido, quais as vantagens e desvantagens
de uma aula de inglés em inglés?

B) Vocé acha que o portugués deve ser usado durante as aulas de inglés
1. Nunca; 2. Parcialmente; 3. Totalmente.

Justifique sua resposta.

6. Em relacdo a sua atitude em aulas de lingua inglesa, responda: vocé se esforca para se expressar
oralmente ou por escrito em lingua inglesa? O que falta para vocé se expressar ainda mais nessa lingua
durante suas aulas?
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7. Escreva no espaco entre parénteses um nlmero para expressar sua opinido com relagéo as afirmacdes
abaixo e justifique sua resposta. Os nimeros sdo:

4. Concordo.

5. Depende.

6. Discordo.
a) ( ) As aulas de inglés podem ensinar mais do que s6 a lingua. Por qué?
b) ( ) Os materiais e as atividades propostas me incentivam a usar a lingua inglesa em sala de aula
oralmente elou por escrito. Por qué?
c) () Os materiais e as atividades propostas me oferecem oportunidades de expressdo da minha

opinido e de reflexividade critica sobre a  minha  realidade. Por  qué?

d) () As aulas de inglés devem ser ministradas em inglés. Por qué?
e) () Para que eu desenvolva minhas habilidades linglisticas em aulas de inglés, € importante que
eu tente me expressar em inglés. Por qué?
f) () Em minhas aulas de inglés da escola minha professora me incentiva a produzir oralmente e
por escrito em lingua inglesa. Por qué?

8. Considerando suas aulas de inglés da escola, marque G para as atividades que vocé gosta e NG para as
gue vocé ndo gosta. Liste-as no quadro abaixo:

) atividades escritas () atividades de traducéo

) atividades de fala () ditados

) atividades de escuta () atividades artisticas

) atividades de leitura () projetos escritos

) atividades envolvendo minha cultura () apresentaces

) atividades sobre culturas diferentes () atividades do meu livro
(

) competicdes e jogos ) mdsicas e videos

e N e e N N )

9. Considerando as opc¢6es de atividades acima, o que sua aula de inglés tem e deve continuar tendo? O
que sua aula ndo tem e vocé acha que deveria ter para ela ser ainda melhor?

10. Ainda considerando as opgOes de atividades no exercicio 8, quais delas, na sua opinido, seriam

importantes para vocé se expressar em inglés, oralmente ou por escrito?

OBRIGADA!
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APENDICE 2B - QUESTOES PARA A OBSERVADORA CONVIDADA SOBRE
AS TURMAS

1. Como vocé definiria essa turma em termos de

a) Proficiéncia na lingua inglesa;

b) Disciplina;

¢) Envolvimento com as atividades;
d) Uso da lingua-alvo em sala de aula.

2. Em que tipo de atividades vocé notou maior envolvimento dos alunos?

3. Em que tipo de atividades vocé notou menor envolvimento dos alunos?

4. Vocé notou um maior engajamento dos alunos com algum tema especifico?

5. Como vocé acha que os alunos poderiam se motivar mais a usar o inglés em sala
de aula?
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APENDICE 3 - QUESTOES PARA A OBSERVADORA CONVIDADA SOBRE
AS ATIVIDADES DE LC

1. O que foi ensinado?

2. Qual a relacdo do contetdo ensinado com o conteido a ser cumprido durante a
etapa letiva?

3. Houve espago para reflexdes criticas? Explique.

4. Como os alunos reagiram as atividades?

5. Houve ganho linguistico/uso da lingua-alvo durante a realizacdo das atividades?
Explique.

6. Quais observacGes adicionais ou comentarios vocé teria?
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APENDICE 4 - QUESTIONARIO SOBRE AS ATIVIDADES DE LC PARA OS
ALUNOS

1. O que vocé achou dessa atividade? Explique.

2. Houve algum ponto positivo ou negativo na sua opinido? Explique.

3. Vocé acha que usou inglés nessa atividade? Como ele foi usado?

4. Vocé acha que aprendeu inglés nessa atividade? Como?

5. O que voceé achou do uso do portugués nessa atividade? Foi muito, razoavelmente ou
pouco usado a) por vocé; b) pela sua professora? Por qué?

6. De que forma vocé acha que essa atividade contribuiu ou néo para a sua vida?

- Vocé acha que essa atividade ensinou mais do que a lingua inglesa (ex: ensinou algum
valor, algum ensinamento de vida, alguma licdo sobre comportamento individual e/ou
coletivo...)?

- Em outras palavras, vocé acha que essa atividade contribuiu para a sua formacao
pessoal, social e académica? Explique.

THANK YOU!
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APENDICE 5 - DIARIO — AULAS

1°B

1°A

1.8

Como a coordenadora estava dando
um recado em sala, comecamos 10
minutos  depois.  Recolhi  o0s
questionarios iniciais e 0s termos de
consentimento dos alunos que ainda
ndo haviam entregado e expliquei
sobre o0 projeto de doutorado.
Selecionamos o grupo focal com
cinco alunos. Pedi ao grupo focal
gue registrasse em seus cadernos um
pequeno resumo do contetdo de
cada aula, a fim de se lembrarem do
que foi trabalhado no momento da
entrevista. Combinei com os alunos
gue cada um teria 3 chances de
utilizar o portugués em sala, desde
que pedissem permissdo
antecipadamente. Ensinei como eles
deveriam pedir permissdo — May |
speak Portuguese please? — e eles se
empolgaram com a ideia.

Os alunos deveriam, de acordo com
a ordem do LD, iniciar a unidade 7.
Contudo, como o tema da unidade 8
era esportes e estavamos entrando no
periodo de olimpiadas no Brasil,
preferi iniciar a unidade 8 com eles,
a fim de ensinar vocabulario
relevante sobre esportes que eles
poderiam usar para se expressarem
sobre as Olimpiadas 2016. Assim,
iniciamos a unidade 8 do livro — p.
74 e 75 — sobre esportes. Foi pedido
a eles gque identificassem os esportes
ilustrados no livro e em seguida
selecionassem 0s esportes olimpicos.
Eles fizeram essa atividade em
grupos e corrigimos juntos — toda a
sala respondeu em coral as questoes.
Em seguida li os dois textos da p. 75
sobre o esporte enquanto estratégia
de superacdo com eles. Ao final de
cada texto, fiz perguntas a eles
escrevendo o0s Wh- questions no
quadro a medida em que perguntava:
WHO, WHAT, WHEN, WHERE,
WHY. Houve grande motivacdo dos

5.8

A turma recebeu as mesmas
instrucBes dadas a turma B sobre a
pesquisa e, ao definirmos o grupo
focal, nove alunos se candidataram a
participar. Expliquei o que deveriam
fazer e utilizei as mesmas
informagbes dadas na turma A para
orientar sobre 0 uso do portugués em
sala. Fizemos 0s mesmos exercicios
propostos na aula do 1° B de 1.8, mas
nessa turma os alunos participaram
com perguntas, opinides e fatos sobre
0os esportes  olimpicos.  Achei
interessante o fato de alguns alunos
com bom nivel de proficiéncia
usarem O portugués para expressar
opinides ou fazer perguntas. Lembrei
a eles da necessidade de pedirem
permissao para usarem 0 portugués e
nesse momento compreendi a
verdadeira razdo para essa permissao:
ao terem que usar o inglés, alguns
alunos viram gue ndo precisavam do
portugués naquele momento, que
conseguiriam se expressar na lingua-
alvo. Foi como se eles estivessem
usando o portugués por uma questdo
de acomodacdo, de costume, e
compreendi que poderia estar sendo
permissiva e até mesmo negligente
sem nem ao menos perceber,
unicamente pelo desejo de que eles
participassem da aula. Senti que
precisaria utilizar essa estratégia para
motiva-los, e pude perceber que o
resultado foi, em geral, positivo —
eles realmente fizeram um esforgo
para participar.

Li os dois textos com eles e escolhi
alunos  para  responderem  as
perguntas, como estratégia para
identificar a atencdo dos alunos e
também para dar aos alunos com
dificuldade a chance de participar a
sua maneira. Me incomodou um
pouco o fato de alguns alunos
insistirem em criticar 0s outros em
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alunos nesse momento, e pude
perceber que até mesmo os alunos
com dificuldade tentaram participar.
Perguntei a eles sobre o ponto
comum entre os dois textos e uma
aluna respondeu que eles falavam
sobre a superagdo de obstaculos para
a realizacdo de sonhos. Perguntei a
eles se tinham um sonho pessoal.
Esse foi um momento
particularmente interessante, porque
alguns  se  voluntariaram a
compartilhar os sonhos, em sua
maioria  profissionais, enquanto
outros disseram que 0s seus sonhos
eram muito pessoais e que ndo
gostariam de compartilhar. Disse a
eles que olhassem para dentro de si e
observassem  se  estavam  se
esforcando de alguma forma para
realizar seus sonhos, e muitos deles
pareceram refletir sobre a questdo.
Terminamos a aula com uma
discussao sobre o espirito do esporte.

relacio a erros de pronuncia,
gramaética e vocabuléario. Compreendi
nesse momento a questdo apontada
no questionario inicial dos alunos — a
vergonha para se comunicar e/ou
participar da aula de alguma forma.
Pedi permissdo para usar 0 portugués
e conversei com a turma sobre a
importancia do respeito em todas as
relagbes. Peguei o0 gancho da
discussdo sobre o espirito do esporte
e disse a eles para pensarem em
situacOes de respeito ao outro no
esporte; eles entdo mencionaram 0s
cumprimentos entre as equipes e
entre adversarios apds uma luta ou
partida. Expliqguei que 0 mesmo
deveria acontecer na vida deles — em
qualquer lugar deveria haver espaco
para a solidariedade, o respeito ao
outro e a mesma unido que faz a forga
em times espalhados por todo o
mundo. Com  esse  lembrete
terminamos a aula.

PONTOS PARA REFLEXAO

A aula foi 80% em inglés, e o
portugués foi utilizado para dar
instrucbes e explicar conceitos e
vocabulos de forma mais rapida.
Alguns alunos com dificuldade
pediram permissdo para falar
portugués, mas a maioria tentou usar
as proprias palavras para tentarem se
expressar em inglés, o que, na minha
opinido, demonstrou seu
envolvimento e sua vontade de
participar. Foi interessante perceber
gue mesmo 0s alunos com mais
dificuldade se esforcaram para usar o
inglés. Fiquei feliz com a aula
porque trabalhei com eles os WH-
para indicar pergunta e os alunos
fracos conseguiram compreender e
responder as minhas questdes sobre
os dois textos da pagina 75. Alguns
alunos que nunca haviam participado
tentaram usar o inglés para respostas
curtas sobre o tema. Como essa €
uma turma particularmente mais
complicada devido a disciplina,
fiquei muito feliz com o
envolvimento de todos. Achei que
poderia, no entanto, ter chamado a
atencdo dos alunos para os verbos no

PONTOS PARA REFLEXAO
Percebi que muitos alunos com nivel
de proficiéncia suficiente para se
expressarem na L2 ndo o estavam
fazendo até entdo, o que, de certa
forma, remete a falta de
conscientizacdo dos alunos para o
fato de que a interacdo em inglés na
sala de aula pode consistir em uma
oportunidade real de aprendizagem.
Escolhi alunos com dificuldade para
responderem as WH- questions,
buscando perceber se eles realmente
estavam compreendendo o que cada
pergunta significava. Os alunos
deram  respostas  curtas, mas
conseguiram responder as questdes
sem o0 auxilio de um colega. Lembrei-
me também de chamar a atencdo da
turma para os verbos no passado — ao
invés de enumera-los, pedi a eles que
tentassem encontra-los no texto em
duplas, para que os alunos com
dificuldade tivessem auxilio de um
colega mais proficiente.  Essa
constatacdo me fez perceber que eu
deveria criar mais oportunidades em
sala para fazer perguntas diretas sobre
0S textos e as atividades, para que
esses alunos possam contribuir e
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passado, tema da unidade, ou ter
pedido a eles que usassem o0
vocabulério especifico em algum
contexto. Percebi o impacto de eles
se verem enquanto participantes de
uma pesquisa. Senti que eles se
consideraram importantes e muito
dispostos a ajudar. Foi uma aula
produtiva, apesar de curta.

sentir que estdo participando
realmente da aula. Outra constatacéo
emergiu dessa primeira semana: 0
que posso fazer para que os alunos
gue ndo participam se sentirem
motivados a participar?

8.8

Péginas 76 — 77 (Sports with DO,
GO and PLAY)

Iniciamos a discussdo relembrando
0s esportes da aula anterior. Em
seguida introduzi a collocation
PRACTICE para a palavra SPORT e
as collocations usando DO, GO and
PLAY. Fizemos uma atividade do
livro envolvendo essa tematica e 0s
alunos se sairam bem de forma geral.
Para finalizar, pedi a eles que
escrevessem no caderno trés frases
usando as collocations aprendidas
sobre suas vidas, uma verdadeira e
duas falsas. Dividi a turma em
grupos de 3 e cada aluno relatou suas
frases para o restante do grupo, que
teria que adivinhar a frase falsa. Fui
passando nas carteiras para verificar
as frases e ajudei alguns alunos a
formula-las. Quando o sinal bateu,
os alunos ainda estavam fazendo a
atividade. Tive a impressdo de que
eles se envolveram bastante.

12.8

Iniciei a aula perguntando aos alunos
sobre as Olimpiadas e pedi a eles que
dissessem  varios  esportes.  Fui
anotando os esportes no quadro e
introduzi as collocations com DO,
PLAY e GO. Em seguida fizemos o
exercicio e pedi que fizessem 0 jogo
das collocations que usei no 1° B na
segunda. Vi que os alunos em geral
se esforcaram para escrever as frases
em inglés e que os colegas se
ajudavam na maioria das vezes.

PONTOS PARA REFLEXAO

Muitos alunos utilizaram o presente
para falar que praticavam um
determinado esporte desde uma certa
idade e preferi ndo interferir porque
eles ainda ndo aprenderam a usar 0
Present Perfect. Percebi também que
nos grupos os alunos conversaram
em portugués para definir a sentenca
verdadeira. Passei nos grupos e pedi
gue usassem o inglés, mas nao insisti
porque entendi que se eles ja
estavam fazendo uso do vocabulério
ensinado em aula num contexto real,
lendo suas préprias frases em inglés
e interpretando as dos colegas, tive
medo de forcar uma comunicacao
artificial e desmotiva-los. Ponto de
atencdo na aula de 12.8: dar

PONTOS PARA REFLEXAO

Achei interessante eles se envolverem
e percebi que eles gostam, conforme
visto no questiondrio inicial, de
competicdes que ndo o0s exponham
diretamente. Como essa turma
geralmente se envolve mais com as
atividades, percebi que o uso do
inglés foi mais recorrente do que no
1° B. Para a proxima aula, pensei na
necessidade do modelo tanto escrito
guanto oral antes de pedir a eles que
fagcam qualquer atividade. Pensei
também em preparar um modelo bem
consistente para mostrar a eles o que
€U espero nesse primeiro projeto
sobre as Olimpiadas.
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exemplos, monitorar e ajudar na
construcdo das frases, pensar em
estratégias para que os alunos usem
mais inglés nos grupos.

15.8

FERIADO — NAO HOUVE AULA

19.8

SIMULADO — NAO HOUVE AULA

22.8

A aula mais uma vez comegou com
aproximadamente 10 minutos de
atraso porque os alunos chegaram de
uma palestra. Com isso, ao invés de
apresentar o contetdo linguistico no
LD, usei 0 quadro para mostrar 0 uso
do Past Continuous. Voltei ao tema
“Olimpiadas — Espirito Olimpico” e
discutimos  sobre alguns fatos
marcantes de conhecimento dos
alunos. Apresentei a seguir um
conjunto de slides com fotos
marcantes sobre as olimpiadas a fim
de introduzir o primeiro mini-projeto
a ser apresentado na aula seguinte.
Em cada slide, havia uma foto tirada
durante as olimpiadas e mostrando
atletas em situacdes diversas. O
objetivo linguistico era chamar a
atencdo dos alunos para o Past
Continuous, e para isso, apds alguns
alunos descreveram as imagens
usando o Present Continuous e
expliquei que existem duas formas
de se descrever uma imagem:
relatando o que ESTA acontecendo
no momento em que a vemos Ou O
gue ESTAVA acontecendo no
momento em que a foto foi tirada.
Mostrei o paralelo no quadro e
prossegui com as perguntas. Para

cada foto, havia as seguintes
perguntas:
1. What is happening in the
picture?

2. Why is it happening?

3. What is the message?
Guiei as respostas e mostrei 0 mini-
texto que orientava sobre a primeira
imagem, explicando que a pergunta
3 se referia ao que foi possivel
aprender sobre aquela situagéo
especifica. Os alunos responderam
as questdes e dei as instrugdes para o
projeto. Pedi aos alunos que
formassem grupos de até 5
participantes e os alertei para o fato
de que todos teriam que participar

26.8

Apliquei a mesma atividade no 1° A,
mas ao invés de demonstrar no
quadro a diferenca entre o Present e 0
Past Continuous, recorri ao LD, p. 79.
Mostrei a eles duas pequenas
histérias envolvendo esportes e, apds
discutirmos brevemente sobre cada
uma, pedi a eles gue identificassem
as agbes que estavam ocorrendo no
momento em que cada historia foi
contada e o que havia sido concluido,
para mostrar a diferenga entre o Past
Continuous e o Past Simple. Eles
fizeram a atividade em duplas e todos
conseguiram realiza-la sem
problemas. Em seguida, parti para a
contextualizagdo do tema da aula e
apresentei os slides e as instru¢des do
projeto assim como no 1° B. As
discussdes e opinides dos alunos
dessa turma foram muito
interessantes. Em  inglés, eles
iniciaram uma problematizacéo sobre
0 esteredtipo do atleta, visto como
saudavel, perfeito e bom, e o
comportamento de alguns
participantes olimpicos que quebrou
tal estere6tipo. Foi abordada também
a questdo do doping, quando os
alunos mencionaram que €& muito
mais louvavel participar de uma
olimpiada honestamente do que
ganhar de forma desleal. Dessa vez,
dividi a turma em pequenos grupos
de forma que eles pudessem primeiro
falar entre eles para depois
reportarem suas opinides para a sala,
buscando reintegrar os alunos alheios
a atividade ou com dificuldades.
Percebi que sem monitoramento, 0s
grupos sO conversam entre si em
portugués, e compreendi que embora
eles achem estranho e desnecessario
usar o inglés para se comunicarem
com os colegas, o objetivo da
discussdo em grupo, que era dar aos
alunos com dificuldade oportunidades
de ter acesso ao idioma e até mesmo
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oralmente. Coloquei os alunos com
pouco ou nenhum conhecimento em
grupos com alunos mais proficientes,
buscando uma possibilidade de
auxilio. Expliquei que eles teriam
uma semana para apresentar o
trabalho e que poderiam me enviar
0s slides para minha correcao prévia
no email da turma.

utiliza-lo sem grandes
constrangimentos, néo foi atingido.

PONTOS PARA REFLEXAO

Mais uma vez os alunos se
esforcaram para usar o inglés de
forma geral. No entanto, os alunos
com pouco ou nenhum
conhecimento se abstiveram de
participar da atividade e fiquei
novamente sem saber como integra-
los na tarefa. Mesmo com sua
insercdo em grupos compostos por
alunos mais proficientes, fiquei
preocupada com a possibilidade de
eles ndo serem auxiliados.

PONTOS PARA REFLEXAO

As atividades de discussdo em grupo
precisam ser monitoradas e seus
objetivos precisam ser explicados aos
alunos de forma clara. Outro ponto é
o fato de as atividades orais terem
motivado os alunos que tem algum
conhecimento da lingua a se
expressarem em sala, algo que
ocorria anteriormente, acredito eu,
por eles ndo acreditarem que as aulas
da escola pudessem constituir um
momento de aprendizagem e/ou
aperfeicoamento de suas habilidades
linguistico-comunicativas. Quest&o:
seré que os alunos menos proficientes
estdo se beneficiando? Verificar na
primeira apresentagao.

29.8

PROJETO 1 — Apresentagédo

Os alunos se organizaram para
apresentar os projetos. Cada projeto
consistia de 3 imagens sobre as
olimpiadas, cada uma descrita e
comentada por dois membros. Entre

as mensagens, 0s alunos
mencionaram uniao, espirito
esportivo, garra, persisténcia e

esforco para se obter um resultado.
Todos os alunos participaram, uns
lendo dos papeis que levaram, outros
falando com maior desenvoltura.

2.9

SIMULADO — NAO HOUVE AULA

PONTOS PARA REFLEXAO:

Preparei uma atividade que consistia
basicamente no wuso do Past
Continuous para descrever as
imagens e no Present Simple e
Imperative  para  descrever as
mensagens. Além dos exercicios do
livro sobre o Past Continuous, dei
uma aula inteira de exemplos para
que eles soubessem o que fazer. No
entanto, os alunos com dificuldade
levaram uma folha de papel e leram
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sua parte ao invés de tentar usar
palavras mais simples para falar
sobre a situacdo. Tentei pedir isso a
eles no meio da apresentagdo e
percebi que ndo foi bom para alguns,
gue se sentiram constrangidos.
Outros continuaram lendo e percebi
gue ndo tinham a menor ideia do que
estavam falando, s6 estavam la pelos
pontos da atividade. Preciso explicar
melhor antes da apresentagéo do 1°
A 0 que eu espero que eles facam
para ver se esse tipo de

comportamento  vai  apresentar
alguma mudanca.
5.9 Primeiro dia da observadora | 9.9 Projeto 1 — Apresentacdo

convidada na escola. Expliquei a ela
0 que deveria ser observado e a
apresentei aos alunos. Iniciamos a
unidade 7, discutindo a diferenga
entre descobrir e inventar e também
sobre motivos pelos quais as pessoas
inventam coisas. Em seguida lemos
um texto sobre um jovem sul-
africano que inventou um gel anti-
banho para economizar agua e evitar
0 tracoma, doenca causada por
contato dos olhos com agua suja e
gue pode levar a cegueira. Pedi a
eles que pensassem em invengdes
gue ajudaram as pessoas, mas o sinal
bateu e ndo chegamos a discutir.
Entreguei as provas e pedi a eles que
as corrigissem e trouxessem as
correcBes na proxima aula.

Os alunos do 1° A finalmente
apresentaram seu projeto, quase trés
semanas apés o término das
olimpiadas, devido ao fato de a escola
ter colocado dois simulados no
horario de aula deles. Senti que o
propésito da atividade tinha se
perdido. Eles falaram pouco sobre as
mensagens das fotos, limitando-se a
descrever as imagens — pelo menos
40% dos alunos leram 0 que estava
escrito no Power Point. Parei algumas
apresentacOes para perguntar a eles
sobre as mensagens, mas a maioria
respondeu coisas como “Don’t give
up” and “Fight for your dream”. Ao
final das apresentacBes tive muita
vontade de dizer a eles que o trabalho
ndo estava bem preparado, mas ao
invés disso, sairam da minha boca as
seguintes palavras: “Alunos, gostaria
de parabenizar a todos vocés pelo
empenho, por estarem se esforgando
para usar o inglés em nossas aulas,
porque isso me mostra que mesmo
com pouquissimas aulas, que se
tornam ainda mais reduzidas devido
aos feriados e simulados, vocés
acreditam que estdo aprendendo.”
Citei alguns alunos que tém
dificuldades e que tém se esforcado
para falar em inglés, para participar
das atividades e contribuir com
perguntas. Alguns choraram e todos
bateram palmas e agradeceram.
Percebi o0 quanto é importante
valorizar o esforco, mesmo em meio
as adversidades.
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PONTOS PARA REFLEXAO

Os alunos estavam particularmente
agitados nessa aula, porque sabiam
gue o conselho de classe seria no dia
seguinte. Insistiram bastante para eu
entregar a prova que haviam
realizado na semana anterior, mas
sabia que ndo teriamos aula se eu
entregasse, entdo sugeri que a
entrega acontecesse no final da aula.
Houve muita conversa e pouco
envolvimento. Fui para casa sem
sentir que havia ensinado qualquer
coisa, ainda que tenha feito
perguntas para checar a compreensdo
deles do texto. Usei 0 portugués para
“dar uma dura” nos alunos que
estavam conversando e achei
interessante esse momento de uso da
lingua materna, como se seu usO
implicasse em uma situagéo externa
ao ensino de inglés. PERSONAL
REMINDER: pre-reading activity —
introduzir o vocabulério do texto e
falar um pouco sobre o tema central
antes da leitura per se.

PONTOS PARA REFLEXAO

Ainda que eu tenha pedido aos alunos
para depreender mensagens sobre as
olimpiadas e o espirito olimpico,
guem aprendeu bastante com essa
aula fui eu. Aprendi a valorizar o
esforco dos alunos, compreendi o
valor do encorajamento e do
entusiasmo. Aprendi também que nao
¢ possivel “padronizar” a opinido dos
alunos — se a mensagem a ser
depreendida é livre e depende da
compreensdo individual de cada um,
ndo posso querer que eles entendam
outra coisa ou gque vejam algo além
do que eles estdo vendo. Percebi
também que poderia ter estendido a
discussdo para a aplicagdo das
mensagens das olimpiadas para a vida
deles. Por esse motivo vou tentar
abordar o tema na preparacdo para o
projeto 2.

12.9

Desenhei um seméaforo no quadro
para ensinar a ideia expressa por
cada modal verb presente na unidade
— obligation (MUST), suggestion
(SHOULD), option (DON’T HAVE
TO) e prohibition (MUSTN’T). Dei
alguns exemplos utilizando o
cotidiano dos alunos e as regras da
escola. Em seguida pedi a eles que
elaborassem frases sobre as regras de
casa, familia e ambiente escolar
utilizando modais. Por ltimo,
iniciamos algumas atividades do
livro envolvendo MODALS e pedi a
eles gque terminassem o restante em
casa. Juntamente com essa atividade,
pedi que trouxessem os 10
mandamentos em inglés no caderno,
para que pudéssemos analisa-los na
aula seguinte. Corrigimos alguns
exercicios e a turma pareceu ndo
apresentar problemas em geral.

16.9

Dei aos alunos feedback sobre as
apresentacdes e iniciamos a unidade
7, discutindo sobre a importancia das
inovac0es tecnoldgicas na vida do ser
humano. Segui mais ou menos a
mesma cronologia de atividades da
aula do 1° B, mas na atividade de
leitura, fiz um pre-reading bem
interessante colocando no quadro
“not taking a shower x helping
people” e pedindo aos alunos que
tentassem estabelecer uma relacdo
entre as duas atividades. As ideias
foram interessantes porque eles
mencionaram a economia de agua e a
possivel reducdo no consumo de
energia. Em  seguida  escrevi
“trachoma” no quadro e novamente
perguntei aos alunos sobre seu
significado e sua possivel relacdo
com o texto. Exploramos a imagem e
ao final de cada paragrafo, fiz
perguntas conceituais em inglés que
os alunos responderam em coro.
Fiqguei muito feliz com o
envolvimento da turma. N&o tive
qualquer problema de disciplina ou
desinteresse nessa aula. Introduzi
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brevemente alguns modais presentes
no texto, pedindo aos alunos que
identificassem a ideia expressa por
cada um. Em seguida, pedi que
fizessem as atividades relacionadas a
esses modais em casa, para
checarmos na proxima aula.

PONTOS PARA REFLEXAO

Achei que a aula foi produtiva em
termos de aprendizagem de
estruturas linguisticas, porque pude
perceber a compreensdo dos alunos
no momento em que pedi a eles para
elaborarem frases e eles conseguiram
concluir a tarefa com éxito. Percebi
nessa atividade o envolvimento de
alunos com dificuldades na
elaboragcdo de frases, levantando a
mé&o ou pedindo ajuda ao colega do
lado. Observei o quanto os alunos
estdo moldados a esse tipo de aula,
com explicagbes gramaticais e
exercicios. Ainda que eles tenham
respondido bem, sei que persistir
numa aula assim apenas me manteria
na zona de conforto.

PONTOS PARA REFLEXAO

Fiquei muito feliz em perceber o
quanto atividades de pré-leitura séo
importantes para engajar o aluno e
também  para deixad-lo  mais
confortdvel com a leitura do texto.
Até a passagem as estruturas
linguisticas aconteceu de forma
natural e sem a necessidade do uso do
portugués. Agora preciso focar em
elaborar perguntas mais interessantes
para o post-reading, que é 0 momento
em que as vozes dos alunos sao
ouvidas.

19.9

Corrigimos 0s exercicios sobre
modal verbs do livro e em seguida
pedi aos alunos que enumerassem 0s
dez mandamentos no imperativo
para que eu 0s copiasse no quadro
(dever de casa). Pedi entdo a eles que
usassem 0S modais
SHOULD/SHOULDN’T, MUST
and MUSTN’T para compor os
mandamentos de acordo com a
intencdo de cada um. Achei muito
interessante o fato de os alunos
terem feito a pesquisa em portugués
e traduzido os mandamentos para o
inglés — foi possivel observar isso
pelo vocabulario informal que
utilizaram. No final, o entendimento
acerca da mensagem central de cada
mandamento ficou muito mais clara
para eles. Em seguida, discutimos o
papel dos mandamentos em
sociedade e pedi a eles que
pensassem em um mandamento que
provavelmente estariam
descumprindo. Todos concluiram
gue os mandamentos independem da

23.9

Como no 1° B, desenhei um seméaforo
no quadro para ensinar a ideia
expressa por cada modal verb
presente na unidade — obligation
(MUST), suggestion (SHOULD),
option (DON’T HAVE TO) e
prohibition (MUSTN’T). Dei alguns
exemplos utilizando o cotidiano dos
alunos e as regras da escola.
Corrigimos os exercicios do livro e
passei 0s 10 mandamentos para eles
em inglés, pedindo que eles
completassem cada um com o modal
apropriado. Falei para eles sobre o
projeto, mas ndo expliquei tdo a
fundo porque eles tinham prova de
inglés a tarde e os verbos modais
seriam matéria da prova. Foi uma
aula  produtiva  porque  eles
precisavam das explicacGes para irem
bem na prova. Pedi a eles apenas que
usassem o tempo que teriam durante
a semana para elaborar 10
mandamentos que estivessem de
acordo com 0s papeis sociais que
desempenhavam  na  sociedade.
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religido e que o mundo seria um
lugar muito melhor se todas as
pessoas ao menos se esforcassem
para segui-los. Aproveitando o
ensejo, expliquei o projeto 2 em
portugués: eles teriam que formar
grupos para compor 10
mandamentos do bom AMIGO,
IRMAO, FILHO, ALUNO,
VIZINHO e CIDADAO. Eles
escolheram os grupos e o tdpico de
interesse. Disse a eles que deveriam
trazer os mandamentos em folha
separada na aula seguinte, e eles me
informaram que teriam uma
excursdo (1). Pedi a eles para
entregarem no dia 3/10, e avisei que
era importante a presenca de todos
para a confec¢do dos cartazes, que
serdo afixados pela escola.

Propus 0s mesmos papeis que havia
sugerido no 1° B e pedi também que
trouxessem o material para confeccdo
dos cartazes em sala. Como eles
estavam muito preocupados com a
prova, ndo pareceram dar muita
atencdo ao trabalho.

PONTOS PARA REFLEXAO

Essa aula foi fenomenal! Tivemos
um momento para discutirmos a
importancia dos dez mandamentos
em qualquer religido. Os alunos
levantaram a mdo para se
expressarem em relagdo ao tema e
concluiram que independente da
crenga, 0s valores expressos em
grande parte dos 10 mandamentos
pregam pelo respeito ao outro e a si
mesmo. As discusses foram feitas
em portugués e inglés — os alunos
com dificuldade pediram permissdo
para falar em portugués. Percebo que
agora  0s  cumprimentos, as
instrugcbes e o0s pedidos sdo
realizados 100% em inglés por todos
os alunos, e vejo neles um certo
senso de empoderamento por se
verem usando a lingua. Foi incrivel
para mim ver que eles estavam
discutindo em portugués sobre uma
coisa que haviam
COMPREENDIDO EM INGLES,
sem ajuda minha ou dos colegas. Os
exercicios também refletiram esse
aprendizagem, e considerei essa uma
das melhores aulas que ja tivemos.

PONTOS PARA REFLEXAO

A aula foi bem produtiva em termos
de participacdo dos alunos, mas foi
muito mecanica porque eles estavam
preocupados com 0 conteldo
gramatical a ser explorado na prova.
N&o houve nenhum ponto particular
para reflexdo considerando o
contexto da aula, a ndo ser a
concentragdo extrema considerando
gue teriam a prova no mesmo dia.
Fiquei pensando na dificuldade de
propor atividades e ao mesmo tempo
dar em wuma aula por semana
contetidos diversos a serem avaliados
em provas com  pouquissimo
intervalo de tempo entre elas.

26.9

Houve uma excursdo dos alunos,
mas como nem todos participaram,
as duas turmas ficaram juntas na

30.9

Confeccdo dos cartazes sobre os 10
mandamentos do aluno, amigo, filho,
irmdo, vizinho e cidaddo. Dividimos
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mesma sala. Com isso, pude explicar
novamente o trabalho e dividimos os
grupos do 1° A. Ajudei os alunos a
elaborarem seus mandamentos e
discutimos algumas ideias para a
elaboracdo dos cartazes. Disse a eles
gue os melhores cartazes seriam
emoldurados, um incentivo para eles
capricharem na atividade.

a sala em grupos e realizamos a
atividade ocupando todo o espa¢o da
sala de aula. Como os alunos
deveriam ter trazido os mandamentos
no caderno, houve tempo suficiente
para corrigir possiveis erros nos
trabalhos e dar a eles a ajuda
necessaria para a elaboracdo dos
cartazes.  Alguns  grupos  néo
conseguiram finalizar o trabalho a
tempo, e disse a eles que deveriam
entregar o0s trabalhos atrasados a
coordenacdo da escola até quarta-
feira, para que pudessem participar da
votacéo.

PONTOS PARA REFLEXAO

Como a aula teve a participacdo de
pouquissimos alunos das duas
turmas, percebi em alguns alunos o
desinteresse em se engajar com as
atividades da escola, uma vez que foi
possivel observar gque eles ndo foram
a excursdo para ndo fazerem nada.
Percebi, assim, que alguns alunos se
decepcionaram com o fato de eu
pedir a eles para fazerem alguma
atividade em sala. Ainda assim, pude
ajudar alguns grupos a finalizar seus
mandamentos, por isso considerei a
aula produtiva.

PONTOS PARA REFLEXAO

Como em qualquer sala de aula,
alguns grupos ja haviam trazido os
cartazes prontos COM ERROS,
mesmo que eu tivesse falado varias
vezes que eles deveriam trazer o
rascunho no caderno para ndo terem
que rasurar os trabalhos. Da mesma
forma, alguns grupos se distrairam
bastante e ndo conseguiram finalizar
a atividade em tempo habil, devido a
conversa paralela ou a preguica.
Fiquei pensando no papel da nota nas
atividades e no rigor com combinados
— defini que as atividades
apresentadas fora do prazo néo
seriam selecionadas para serem
emolduradas.

3.10

Confeccdo dos cartazes sobre os 10
mandamentos do aluno, amigo, filho,
irmao, vizinho e cidaddo. Dividimos
a sala em grupos e fomos para o
patio realizar a atividade. Como 0s
alunos deveriam ter trazido os
mandamentos no caderno, houve
tempo suficiente para corrigir
possiveis erros nos trabalhos e dar a
eles 0s materiais necessarios para a
elaboracdo dos cartazes.

7.10

A aula teve dois momentos — no

primeiro  momento os  alunos
apresentaram brevemente seus
cartazes, levantando pontos

importantes e alguns deveres que
tinham dificuldade em seguir. No
segundo momento, introduzi o tema
da unidade 9 — vocabulario sobre
paisagens e um video com as 7
maravilhas do mundo. Falamos sobre
o fato de todas elas serem artificiais e
0os alunos se expressaram sobre
possiveis critérios para sua escolha,
como  supremacia  politica e
econbmica. Ficou o questionamento:
quem as escolheu e por qué?. A
partir disso, entreguei o roteiro do
terceiro projeto para os alunos e
discutimos 0s critérios para sua
apresentacdo. Expliquei a eles que na

237




aula seguinte iriamos para o0
laboratério de informéatica para
colocarmos o projeto em ordem.

PONTOS PARA REFLEXAO
Queria que os alunos tivessem tido
tempo para apresentar seus cartazes
para os professores e para outras
turmas, mas com uma aula por
semana e 0 engessamento das
atividades na escola, ndo consegui
um momento para realizarmos isso —
até porque teremos uma nova
avaliacdo em breve e por esse
motivo estou pressionada a andar
com o conteudo. VVou ver se na outra
sala consigo ao menos que eles
apresentem suas ideias para 0s
colegas em sala.

PONTOS PARA REFLEXAO

A turma mostrou, de forma geral,
maturidade para relatar o processo de
escolha dos mandamentos em seus
trabalhos. Alguns alunos que ndo
possuem proficiéncia no idioma
pediram  permissédo para  se
expressarem em portugués, o que
achei interessante, uma vez que
mostrou Sseu engajamento com a
tarefa e também a compreensdo dos
mandamentos do grupo, que estavam
em inglés. Em relacdo a segunda
metade da aula, os alunos se
interessaram bastante pelo tema do
terceiro projeto e a discussdo em
torno das maravilhas do mundo e sua
escolha foi muito interessante, porque
criou espago para que eu pudesse
engaja-los no projeto, em que eles
determinardo seus proprios critérios
de escolha na criacdo de uma imagem
gue os represente. Ndo houve muito
tempo para falarmos sobre o
vocabulario da unidade, e espero
focar mais nisso na proxima aula.

10.10

Assim como no 1° A, pedi aos
alunos que brevemente
apresentassem seus projetos sobre os
mandamentos, explicando critérios
de escolha e os mandamentos mais
importantes e mais dificeis de serem
cumpridos na opinidao deles. Em
seguida, entramos na unidade 9 e
passei um video com as 7 maravilhas
do mundo. Fizemos a atividade de

vocabulario sobre paisagens e
discutimos  também  sobre a
subjetividade na escolha das

maravilhas, que, para surpresa dos
alunos, eram todas artificiais.
Expliquei o projeto e eles pareceram
muito empolgados com a ideia.

14.10

N&o houve aula - feriado

PONTOS PARA REFLEXAQO

Nessa aula tive mais tempo para dar
0 vocabulédrio da unidade. Percebi
gue meu timing melhorou depois que
dividi a aula em momentos. Ainda
assim, vejo que teremos muito pouco
tempo para trabalhar o projeto, ja
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que ainda faltam 3 unidades para o
final do livio e  teremos
aproximadamente 4 aulas para
finaliza-lo (!). Por esse motivo, e
observando o livro que eles
utilizardo no 2° ano, deixei alguns
conteudos que serdo revistos para
serem trabalhados 14. Considerando
0 tempo escasso com as duas turmas,
considero que a distribuicdo de
conteudos e atividades foi pertinente.

17.10

Montagem do projeto no laboratério
de informatica. Por questbes de
salde ndo pude comparecer a escola
nessa data. Como ja havia reservado
0 laboratério para os alunos
montarem 0s projetos, liguei para a
coordenadora e pedi a ela que 0 1° B
fosse encaminhado para la. J& havia
dado exemplos e  explicado
detalhadamente o que eles deveriam
fazer, entdo figuei mais tranquila.

21.10

Montagem do projeto no laboratério
de informética. Pedi a dois alunos do
1° A que mostrassem os trabalhos aos
colegas em sala para que eu pudesse
dar feedback e os demais grupos
entendessem melhor o que deveria ser
feito. Passei no quadro o que eu
queria que eles colocassem na
legenda das apresentacfes — uma
breve  descricdo das  imagens
utilizando o vocabulério da unidade 9
e as razdes para escolherem aquela
imagem como uma maravilha do
mundo. Expliquei também que o0s
slides deveriam ser agrupados para
melhor organizacdo dos trabalhos,
mas que cada um deveria ser
responsavel pelo seu slide. Em
seguida fomos para o laboratério de
informatica e auxiliei 0s grupos que
me chamaram individualmente.

PONTOS PARA REFLEXAO
Percebi que muitos alunos né&o
produziram suas proprias imagens,
como eu havia sugerido. Como eles
explicaram que queriam abordar
fendbmenos como a aurora boreal ou
celebragbes de outros paises, achei
que proibir que eles utilizassem fotos
ndo tiradas por eles os impediria de se
expressarem  sobre algo  que
realmente era bonito ou importante
para eles. Ao mesmo tempo, achei
gque essa concessdo atrapalhou a
proposta, que seria uma exposi¢do
dos proprios trabalhos deles.

24.10

Como ndo estava presente na aula
anterior, reservei o laboratorio para
fazer ajustes nos trabalhos dos
alunos. Vimos duas amostras, como
no 1° A, e a partir dai fiz as
corregoes. Avisei que as

28.10

Apresentacdo do projeto para 0s
colegas em sala. A coordenadora me
ligou na quinta-feira e disse que os
trabalhos que o0s alunos haviam
enviado a ela estavam desformatados,
sem capa e sem padronizagdo de
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apresentacGes seriam inicialmente
dia 28, e que por esse motivo eles
teriam até quarta para enviar o
trabalho para o email da turma. A
coordenadora pediu que eles
entregassem a ela uma versdo do
projeto na mesma data para que ela
detectasse  qualquer  problema.
Fomos para o laboratério e auxiliei
os alunos que solicitaram ajuda.

fontes. Com isso, ela sugeriu que eles
apresentassem para 0s colegas nos
dois horarios. Sendo assim, no 5°
horério vi a apresentacdo do 1° B e no
6° acompanhei o0 1° A. Fiz uma capa
padrdo e disponibilizei no email da
turma e na é&rea de trabalho do
computador de cada sala. Pedi aos
alunos que no momento da
apresentacdo de seus grupos abrissem
a capa e colassem no trabalho de uma
vez, para ndo correrem o risco de se
esquecerem. Fiz correcbes em relacéo
ao vocabulario, gramatica e fontes
usadas durante as apresentacdes, e
solicitei aos alunos gue enviassem a
versdo final por email até o fim do
dia para que eu pudesse organizar a
ordem dos trabalhos e enviar para a
coordenadora. Apenas uma aluna
enviou a versao final.

PONTOS PARA REFLEXAO

Achei a maioria dos alunos bem
envolvida com a atividade, mas
percebi que alguns — principalmente
aqueles com conhecimento da lingua
— preferiram fazer outras coisas. Me
incomoda ainda hoje esse tipo de
atitude, mas preciso entender que é
uma escolha do aluno, que mesmo
motivando a turma a fazer algo que
tenha relevancia pessoal para eles,
alguns ndo sdo motivados a
participar. Fico pensando em como
eu devo proceder para que esses
alunos participem, mas ao ver que
tantos outros estdo se motivando —
inclusive varios alunos proficientes —
vejo que o trabalho estd sendo bem-
recebido. Agora vou esperar para ler
as respostas nos questionarios e
observar a forma como eles viram
esse trabalho.

PONTOS PARA REFLEXAO

Durante as apresentacfes achei que
os alunos nas duas turmas estavam
muito envolvidos com a atividade e
ao mesmo tempo curiosos para saber
a opinido dos colegas e conhecer um
pouco mais sobre eles. Foi muito
interessante conhecer as maravilhas
do mundo para eles — a natureza na
foto de uma fazenda, fotos dos olhos
dos proprios alunos, justificando que
pelos olhos era possivel ver o quanto
0 mundo era bonito, o quarto deles, a
familia, esportes favoritos e lugares
gue 0s marcaram. Foi possivel
observar o quanto foi importante pra
eles se expressarem nesse sentido.
Para mim, foi maravilhoso também
ver o empenho de muitos alunos com
a aprendizagem da lingua em termos
ndo s6 de uso escrito, mas de
aspectos fonéticos para a
apresentacdo oral. Essa preocupacao
dos alunos — principalmente dos
alunos com dificuldades — em usar a
lingua de forma correta me marcou
muito, porque percebi que mesmo
com recursos de traducdo eles
conseguiram  aprender ndo SO
palavras isoladas, mas frases e
expressdes contextualizadas.
Infelizmente alguns alunos ndo se
envolveram e nem chegaram a
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realizar a tarefa. Como até hoje nédo
consegui uma forma de me
comunicar com o0s pais dos alunos,
seja por meio de ocorréncia ou por
email ou telefone, para participa-los
da ndo-participacdo de seus filhos,
acabo me sentindo de mdos atadas,
até porque vejo que a preocupacao
deles € sempre exclusivamente
decorrente de notas. Dessa forma, se
o filho ndo precisa dos pontos que
perdeu, o pai ndo quer realmente
saber se ele participou ou ndo. O
interessante € que até essa escolha
consciente do aluno por nao fazer a
atividade constitui para mim um
ponto positivo, porque me mostra que
estou contribuindo para a sua
autonomia.

31.10

Apresentacdo final e grupo focal

Os alunos apresentaram os trabalhos
separadamente. Como eu ndo tinha
aula com o 1° A na segunda, a
professora cedeu o 5° horério e eles
apresentaram para minha turma de 2°
ano. A coordenadora pediu que eu 0s
levasse a uma sala no primeiro
andar, que estaria montada para as
apresentacdes. A sala, no entanto,
ndo estava montada e 0s
equipamentos ndo estavam ligados.
Perdemos muito tempo e as
apresentagBes comegaram com 25
minutos de atraso, na sala do 2° ano.
A essa altura, a indisciplina ja havia
se instalado na sala. Os alunos do 2°
ano, que seriam a plateia, uma vez
gue a coordenadora do ensino médio
ndo convidou os pais conforme o
combinado, fizeram chacotas e
atrapalharam as apresentacGes. Os
alunos, por sua vez, sentiram-se
constrangidos por apresentarem para
outra turma e as apresentacdes foram
comprometidas. Além disso, apenas
um dos grupos reformulou os slides
e 0s encaminhou para o email da
turma, conforme combinado na aula
anterior. Com isso, alguns dos
grupos apresentaram trabalhos sem
capa e com fontes muito pequenas e
slides inadequadamente formatados.
No sexto horéario, o 1° A foi para a
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sala do 1° B para assistir as
apresentacdes e os alunos levaram a
agitacdo decorrente da aula anterior
para a sala. Houve muito barulho e
muitas vezes tive que parar as
apresentacbes para esperar por
siléncio. No 1° B a maioria dos
grupos reformatou os slides, o que
achei muito positivo. As
apresentaces  foram  melhores
também, e senti maior envolvimento
da turma com a tarefa.

Como na sexta-feira os alunos terdo
uma excursdo e na segunda terdo
prova e precisardo da aula para
revisdao, combinei com os alunos do
grupo focal que iriamos para outra
sala ao final das apresentacfes,
enquanto o restante dos alunos
preenchia 0 questionario sobre o
projeto 3. Apenas 5 alunos quiseram
participar da entrevista, que durou
cerca de dez minutos.

PONTOS PARA REFLEXAO

Como havia pedido aos alunos que
apresentassem na sexta em sala
apenas para dar feedback nos slides e
na apresentacdo, fiquei muito
decepcionada ao ver que eles ndo
alteraram nada do que foi solicitado.
Fiz uma capa padrdo para 0s
trabalhos e deixei uma disponivel na
area de trabalho do computador da
escola e outra no email da turma.
Pedi que entrassem la em casa se ndo
conseguissem fazer a alteragdo na
escola e levassem os trabalhos em
pendrive ou enviassem a versdo final
por email. Somente uma aluna
enviou. Os alunos — principalmente
do 1° A — mostraram um descaso
imenso com a atividade, ndo s6 no
momento de apresentarem para o
segundo ano, como N0 momento em
que assistiram & apresentagdo do 1°
B. Aproximadamente cinco alunos
de cada turma simplesmente ndo
fizeram a atividade, ainda que ela
valesse 3 pontos, e alegaram
deliberadamente que ndo tiveram
vontade de fazé-la. Muitos alunos
faltaram para estudar para a prova da
tarde e vi nisso uma falta de
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compromisso enorme. Entendi que
ndo se pode confiar na logistica
estabelecida por outra pessoa que
ndo o professor. Infelizmente os
alunos ndo tém maturidade para se
comportarem  diante de uma
apresentacdo, entdo a ideia de
convidar outras turmas para assistir,
apesar de ter sido aclamada por
alguns alunos, foi ruim de forma
geral, principalmente porque nem a
coordenadora, nem a diretora, nem
os disciplinarios estavam la — s6 eu e
0s meninos. Percebi também o
guanto o deslocamento dos alunos
foi algo penoso, mas principalmente
por falta de organizacéo da escola. O
fato de a coordenadora nédo ter
deixado a sala arrumada com o
computador ligado, as cadeiras
organizadas e os trabalhos na érea de
trabalho, conforme havia sido
planejado, foi muito decepcionante.
Quando tive que voltar a sala de aula
e 0S meninos comegaram a sentar no
chdo porque ndo tinha carteiras
suficientes para todos — e todo esse
processo sem a presenca de nenhum
outro funcionario da escola — entendi
gue o descaso da escola com a
atividade causou o descaso da turma
com a atividade. Quando terminei o
grupo focal e ja estava indo embora,
a coordenadora me disse que seria
interessante apresentar o trabalho
para os pais, para preservar a minha
iniciativa. Disse que sim, mas nao
achei uma boa ideia no fundo. Vou
apenas utilizar os trabalhos para
introduzir os comparativos e
superlativos e marcar um dia para 0s
alunos entregarem 0s quadros
emoldurados (pagos por mim) para a
diretora da escola como
agradecimento pela participacdo das
turmas na geracdo de dados. O que
eu levo dessa experiéncia € que
sequéncias didaticas sao importantes
para envolver os alunos no tema
proposto pelo livro didatico de uma
forma personalizada, e que a
desconstrugéo dos textos trabalhados
constituiu, a meu ver, base para o
engajamento e a transformagédo
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social dos alunos, conforme relatos
do grupo focal e dos questionarios ja
tabulados. Ainda assim, o livro deve
ser trabalhado e seus exercicios
devem ser resolvidos porque € assim
gue os alunos sdo culturalmente
ensinados a estudarem para a prova —
decorando péaginas de um livro. A
prova que eles vao realizar no dia
31.10 foi inteiramente baseada nas
sequéncias didaticas das unidades 7
e 9, e acho que as respostas poderdo
conter elementos relacionados ao sua
aprendizagem e envolvimento com
as atividades propostas.
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APENDICE 6 - NOTAS DE CAMPO OBSERVADORA CONVIDADA

59

Primeiro contato com os alunos. A
professora me apresentou e sentei-me
numa carteira préxima a ela. E uma sala
de tamanho satisfatério e o nimero de
carteiras sao suficientes. A professora os
orienta a fazer o uso do inglés para
pedir permissdes, perguntar, fazer
comentarios etc... Caso queiram usar o
portugués em casos de necessidade,
devem pedir autorizagdo. Neste dia, no
primeiro momento da aula foi realizado
pelos alunos orientados pela professora
um questionario composto de 6 questdes
referente a um trabalho apresentado na
aula anterior sobre “Olympic Games
2016” que tinha o intuito de fazer um
feedback da apresentacdo e que deveria
ser respondido em portugués e entregue
de volta a professora. No segundo
momento a professora iniciou uma nova
unidade no livro didatico referente a
eletronicos. Os alunos visualizaram
algumas imagens e assim, a professora
perguntou a eles em cada imagem se
eles possuiam aquele tipo de eletrdnico
em casa. Por continuidade, tiveram uma
atividade que abordava texto onde
falava sobre uma doenca chamada
trachoma quem mencionava um menino
que inventou um gel para evitar o banho
e economizar 4agua limpa. Essa
discusséo levou os alunos a comentarem
e darem sugestbes em inglés de outras
maneiras existentes para economizar
agua. Assim se deve ao conteudo de
eletrbnicos pois, o texto levou a
discusséo sobre descobrir e inventar. Os
alunos foram muito participativos pois, é
um conteldo que interessa a eles por se
tratar de tecnologia. A discussdo foi
conduzida em inglés e a realizacdo da
atividade para interpretar o texto sobre o
trachoma foi totalmente em inglés, tanto
as perguntas quanto as respostas. Na
medida em que os alunos foram tendo
duvidas, a professora 0s orientou.

9.9

Primeiro contato com os alunos. A
professora me apresentou e sentei-me
numa carteira proxima a ela. E uma sala
de tamanho satisfatorio e o nimero de
carteiras sao suficientes. A professora 0s
orienta a fazer o uso do inglés para
pedir permissdes, perguntar, fazer
comentarios etc... Caso queiram usar 0
portugués em casos de necessidade,
devem pedir autorizacdo. Foi possivel
notar euforia e medo por parte de alguns
pois, fariam apresentacdo em grupos de
um trabalho para toda a classe. As
apresentacdes tem como tema “Olympic
Games 2016” onde os alunos deveriam
abordar a importdncia do evento e
mostrar imagens especificando  0s
acontecimentos. E notdrio que alguns
alunos tiveram mais facilidade para
apresentar ~ por  possuirem  mais
seguranca em falar inglés. No final de
cada apresentagdo, 0 grupo deixou uma
licio de aprendizagem do tema estudado
e apresentado. No final, a professora deu
um feedback geral sobre cada
apresentacdo. Apesar da dificuldade de
alguns, houve esforco por parte deles
para a apresentacdao em inglés.

12.

No primeiro momento, a professora
relembrou o que os alunos j& haviam
visto nos anos anteriores sobre o
contetido de “Modal Verbs” e desenhou
no quadro um semaforo de transito onde

16.

No primeiro momento da aula, os alunos
orientados pela professora realizaram o
preenchimento de um questionério
composto por 6 questbes dando um
feedback em portugués no trabalho
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a luz wvermelha representava as
PROHIBITIONS, a luz amarela
representava as OPTIONS e por fim a
luz verde representava as
OBLIGATIONS deixando claro que este
semaforo  representa a vida. A
explicagdo foi conduzida em inglés.
Com exemplos, ela pediu para os alunos
dizerem o que eles sdo proibidos de
fazer, o que eles podem optarem por
fazer e o que eles tem como obrigacdes
no CSP e no dia-a-dia em casa. Essa foi
a maneira utilizada por ela para envolver
os alunos e dar a explicacao do contetdo
onde 0s mesmos utilizando o inglés,
deram os exemplos. No segundo
momento para a pratica, a professora
deu um tempo para que os alunos
realizassem atividades no livro didatico
sobre “Modal Verbs” e os orientou a
tirarem davidas somente em inglés
relembrando que o combinado para falar
portugués seria somente em
necessidade. Logo apds, realizou a
corregdo. E possivel ver que, alguns
alunos que tiveram mais atencdo na
explicacdo da matéria realizaram o0s
exercicios, ja aqueles que se dispersaram
batendo papo tiveram mais dificuldade
na hora da realizagéo das atividades.

apresentado na aula anterior sobre
“Olympic Games 2016”. O mesmo
deveria ser feito e entregue de volta para
a professora. No segundo momento a
professora iniciou uma nova unidade no
livro didatico referente a eletronicos. Os
alunos visualizaram algumas imagens e
assim, a professora perguntou a eles em
cada imagem se eles possuiam aquele
tipo de eletronico em casa. Por
continuidade, tiveram uma atividade
gue abordava texto onde falava sobre
uma doenga chamada trachoma quem
mencionava um menino que inventou
um gel para evitar o banho e economizar
agua limpa. Essa discussdo levou os
alunos a comentarem e darem sugestdes
em inglés de outras maneiras existentes
para economizar agua. Assim se deve ao
conteudo de eletrbnicos pois, 0 texto
levou a discussdo sobre descobrir e
inventar. Os alunos foram muito
participativos pois, é um contetudo que
interessa a eles por se tratar de
tecnologia. A discussdo foi conduzida
em inglés e a realizacdo da atividade
para interpretar o texto sobre o trachoma
foi totalmente em inglés, tanto as
perguntas quanto as respostas. Na
medida em que os alunos foram tendo
dividas, a professora 0s orientou.

19.

No primeiro momento da aula
auxiliados em inglés pela professora
foram realizadas atividades do livro
referente a “Modal Verbs” valendo visto
no final da aula. Os alunos se
dispersaram conversando mas
realizaram a tarefa por ser incluida na
distribuicdo de pontos da etapa. No
segundo  momento, a professora
explicou em inglés sobre os “10
commandments” (10 mandamentos) e
pediu como dever de casa uma pesquisa
sobre eles valendo visto para a proxima
aula.

23.

No primeiro momento, a professora
relembrou o que os alunos ja haviam
visto nos anos anteriores sobre o
contetido de “Modal Verbs” e desenhou
no quadro um semaforo de transito onde
a luz vermelha representava as
PROHIBITIONS, a luz amarela
representava as OPTIONS e por fim a
luz verde representava as
OBLIGATIONS deixando claro que este
semaforo representa a vida. A
explicacdo foi conduzida em inglés.
Com exemplos, ela pediu para os alunos
dizerem o que eles sdo proibidos de
fazer, o que eles podem optarem por
fazer e o que eles tem como obrigacdes
no CSP. Essa foi a maneira utilizada por
ela para envolver os alunos e dar a
explicacdo do conteldo. No segundo
momento, conduzindo a aula em inglés,
ela pediu aos alunos para lembrarem dos
10 mandamentos e foi anotando cada um
no quadro. Apos isso, selecionou alguns
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alunos para responderem qual modal
verb seria usado na frente de cada
mandamento (must, should, mustn’t,
shouldn’t...). Assim, dando continuidade
a professora apresentou uma proposta de
trabalho que seria realizado em sala e
em prol da sustentabilidade. O trabalho
teria como conteldo pdsteres sobre os

10 mandamentos. A  professora
selecionou temas no quadro que
incluiam  (student, son, daughter,
brother, sister, friend, citizen e

neighbor). Os alunos se dividiriam em
grupos e escolheriam um tema para
montar 10 mandamentos em inglés a
partir deles. A partir disso, ela pediu
para que na aula seguinte 0S grupos
levassem o0s mandamentos feitos,
cartolinas, lapis de cor, canetinhas, etc.
para a confeccdo dos posteres que
passariam por votagdo entre 0S
professores depois de prontos para que
eles escolhessem o melhor em questdo
de conteldo, criatividade e organizacao.

26.

Como nesse dia houve um encontro da
espiritualidade na escola as turma do 1°
B se juntou na sala do 1° A mas nem
todos os alunos estavam presentes.
Assim, a professora passou em
portugués as instrucdes do trabalho dos
10 mandamentos para o 1° A pela
primeira vez e para o 1° B pela segunda.
No segundo momento, ela abriu um
espago para que 0S grupos presentes se
reunissem e passou de grupo em grupo
auxiliando na montagem dos
mandamentos. A partir disso, ela pediu
para que na aula seguinte 0s grupos
levassem 0s mandamentos feitos,
cartolinas, lapis de cor, canetinhas, etc.
para a confeccdo dos posteres que
passariam por votagdo entre 0s
professores depois de prontos para que
eles escolhessem o melhor em questdo
de conteldo, criatividade e organizacao.

30.

Os grupos se juntaram e passaram a aula
realizando a montagem dos cartazes com
0 tema dos 10 mandamentos que cada
grupo optou. Durante a montagem eles
se mostraram bastante envolvidos e
dedicados e o tempo inteiro tiraram
dividas com a professora de como
escrever ou falar determinada palavra
em inglés seguindo cada mandamento
que colocaram no cartaz. Ao final da
aula, todos os grupos mostraram para a
professora que pediu para que eles
levassem na proxima aula na sala dos
professores para que houvesse a votacao
do melhor cartaz confeccionado.

10

No primeiro momento da aula a
professora entregou um questionario
composto de 6 questdes relacionado a
um feedback da realizacéo do trabalho 2
(os 10 mandamentos). Nele, os alunos
fizeram comentérios criticos sobre 0 uso
do portugués na atividade, aspectos
positivos e negativos, o uso do inglés, se

10

No primeiro momento da aula,
conduzindo em inglés, a professora
mostrando 0s cartazes prontos para a
turma que estava em circulo na sala para
poderem ver uns aos outros e ouvir as
opiniGes, perguntou o0s integrantes de
cada grupo qual dos mandamentos feitos
eles consideravam 0 mais importante.
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o aluno aprendeu algo novo do inglés
realizando a atividade e como a
atividade contribuiu para a formacéo
pessoal, social e académica do aluno. O
guestionario  foi  respondido em
portugués. No segundo momento da
aula, os alunos se reuniram nos grupos
gue ja haviam sido divididos para a
realizacdo dos cartazes sobre os 10
mandamentos. A professora durante a
aula sentou com cada grupo para
orienta-los e sanar as duvidas. Durante a
producdo, alguns alunos chamaram a
professora para perguntar sobre a
prondncia em inglés de algumas
palavras. Os alunos se empenharam e
focaram a todo momento para o
proposito da atividade. O inglés foi
muito usado tanto pela professora,
guanto pelos alunos.

Os alunos foram respondendo e aqueles
que tinham mais dificuldade em dar a
resposta em inglés se esforcaram para
falar com a ajuda da professora e alguns
que realmente viram muita dificuldade
pediram permissdo para responder em
portugués. As opinides foram diferentes
e os alunos puderam expressar qual foi o
mandamento ge mais influenciava em
sua vida académica e pessoal. No
segundo momento da aula, a professora
deu inicio ao capitulo do livro sobre as 7
maravilhas do mundo. A primeira
pergunta aos alunos feita por ela foi se
0s mesmos sabiam como dizia em
portugués “The 7 wonders of the world”
que correspondia ao titulo do capitulo do
livro, rapidamente 0sS alunos
responderam que a tradugdo para o
portugués ¢ “As 7 maravilhas do
mundo”. Seguindo, em inglés a
professora deu inicio a explicacdo da
atividade nimero 3 que tem como tema
“The Wonders of my world” (As
maravilhas do meu mundo). Ela
explicou que a atividade seria realizada
em grupo mas que cada aluno teria uma
reflexdo sobre a sua maravilha. O
objetivo da atividade serd tirar uma foto
ou fazer um desenho sobre a maravilha
que representa 0 mundo sob a Optica de
cada um deles. Uma aluna pediu um
exemplo de como poderia realizar. A
professora entregou a proposta e
explicou passo a passo para 0s alunos.

10.

10

No primeiro momento da aula, a
professora apresentou o0s cartazes
referente a0  projeto dos 10
mandamentos feitos pelas turmas do 1°
A e do 1° B. Entdo, ela pergunta para
cada grupo o motivo que os levaram a
escolher aquele tema, qual o
mandamento que eles consideravam o
mais importante e o que eles aprenderam
naquela atividade. O objetivo era saber a
opinido deles em relacdo em que aquele
projeto poderia influenciar na vida de
cada um. Em um grupo, uma das alunas
pediu permissdo para explicar em
portugués mas a professora para
incentivar a aluna a se esforgar e tentar
disse a ela que ndo entende em
portugués. Assim, a aluna tentou e
respondeu em inglés dizendo que o

14.

10

FERIADO
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mandamento que ela considerava o mais
importante era “You should respect the
teacher” (Vocé deve respeitar o
professor). No segundo momento, a
professora deu inicio ao capitulo do
livro sobre: The Wonders of the World
(As maravilhas do mundo). A aula foi
em inglés, comecando com a pergunta
da professora para os alunos sobre
quantas maravilhas no mundo nds temos
e como chamamos o termo “Wonders of
the world” em portugués. Apds isso, a
professora passa um video que mostra
localizagdo, imagem e o nome das 7
maravilhas do mundo. Depois de passar
0 video, a professora pergunta aos
alunos se eles se lembravam em ordem
de todas as maravilhas. Obviamente,
aqueles que  prestaram  atencédo
conseguiram responder. No terceiro
momento, a professora pede aos alunos
para realizarem as atividades do livro
referente ao capitulo. Durante a leitura,
ela pede licenga e explica em portugués
sobre 0s mitos e teorias das piramides e
cogita a impossibilidade de terem sido
feitas pelo homem. Ainda na atividade,
ela questiona os alunos a diferenca entre
river x lake, forest x jungle. No quarto
momento, ela inicia a explicacdo sobre o
3° projeto que tem como titulo “The
Wonder of my World”. O trabalho sera
em grupo mas cada componente fara um
slide para apresentar a maravilha do seu
mundo. O aluno que n&o se esforcar para
apresentar em inglés seria penalizado na
pontuacdo pois, a intencdo é apresentar
sem ler para se esforcar na prondncia. A
professora entregou a proposta do
projeto para cada aluno onde incluia o
roteiro de como fazer e a pontuacdo que
seria avaliada.

17.

10

NAO COMPARECI A OBSERVACAO
— A PROFESSORA PASSOU MAL E
NAO FOlI.

21.

10

No primeiro momento da aula a
professora relembra sobre o projeto dos
“Wonders of my World”. Uma aluna
pergunta em portugués, se seria uma
maravilha para cada aluno ou uma por
grupo. Neste dia, a sala se encontrava
bastante agitada impedindo a professora
de dar sua aula. Ela anota o nome de
dois alunos no quadro. Em seguida, em
inglés, a professora pergunta qual é a
caracteristica ~ comum  entre  as
maravilhas do mundo: sdo artificiais.
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Ainda em inglés, ela pergunta aos alunos
também, de que modo classificaram
essas cidades como bonitas.
Emendando, ela pergunta se as nossas
maravilhas realmente precisam ter essa
beleza e os alunos em portugués
respondem que ndo, pois basta ser algo
que gostamos e expresse a nossa
opinido. Ela cita em relacdo as pessoas
qgue ndo queriam fazer a apresentacdo
em inglés mas que essas mesmas
pessoas evoluiram muito e tem se
esforcado  bastante. No  segundo
momento, os alunos iniciam a leitura do
texto “Na amazing place” no capitulo
sobre “The wonders of the world”. A
professora entdo, pergunta aos alunos o
que significa amazing. No final da aula,
a professora levou os alunos a sala de
informatica para darem inicio ao
trabalho e explicou que o slide deveria
conter: uma foto, uma breve descricéo e
eles deveriam falar o motivo que os
fizeram escolher aquela maravilha
(wonder).
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No primeiro momento, em inglés, a
professora explicou sua auséncia na
Gltima aula por estar passando mal. Pediu
licenga para falar em portugués e disse
aos alunos que, naquele dia ocorreria uma
pré-apresentacdo mas que a apresentacéo
geral das duas turmas seria no dia 31/10.
Ela pergunta aos alunos quais foram 0s
critérios que os influenciaram na escolha
das maravilhas do mundo e aproveita
para comparar com o escritor do livro
Budapeste que citou varios lugares em
seu livro sem ao menos ter visitado. No
segundo momento, ela levou os alunos
para o laboratério de informética para a
organizagéo dos slides.

28.

10

NAO COMPARECI - AUDIENCIA

MARCADA

31.

10

Dia das apresentacbes do 3° projeto.
Apesar de ter sido planejado com
antecedéncia, algumas coisas néo
funcionaram bem. Para comecar, a
professora desceu com os alunos para a
sala de video mas a coordenadora nao
havia feito reserva da sala para ocorrer as
apresentacdes e além disso ndo havia
internet no computador, ficando assim
impossibilitada a apresentagdo naquele
espaco. Os alunos se direcionaram para a
sala do 2° ano onde ocorreria a
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apresentacdo do 1° A. Com a agitagéo
dos alunos e também do 2° ano que nédo
foram avisados que assistiriam a
apresentacdo, foram perdidos mais ou
menos 25min daquela aula. Como a
coordenadora aconselhou a professora a
pedir os alunos para colocarem uma capa
padrdo em todos os trabalhos, a
professora enviou no e-mail da turma
essa capa, avisou aos grupos para que
colocassem e reenviassem o trabalho para
0 e-mail. Isso ndo aconteceu e na hora da
apresentacdo muitos alunos ndo tinham o
trabalho gravado no pen drive. Como
antes foi pedido que eles entregassem 0s
trabalhos para a coordenadora salvar, eles
conseguiram pegar o pen drive com ela e
fazer a apresentacdo. Na turma do 1° A,
onde somente 30% apresentaram pois, 0S
outros estavam sem o trabalho na hora ou
ndo quiseram apresentar porque a
formatagdo estava errada. Dos que
apresentaram, se mostraram totalmente
despreparados, lendo o tempo todo,
falando baixo e sem postura correta
diante dos outros colegas. Isso
diferenciou em relacéo a turma do 1° A,
onde todos apresentaram com a capa
padrdo enviada pela professora, nao
leram, apresentaram na frente com a
postura correta. Em alguns alunos, pode
ter havido falta de interesse e ndo
preocupacdo em relagdo os pontos. A
professora penalizou aqueles que ndo
apresentaram sem dar oportunidade de
apresentarem um outro dia.
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APENDICE 7 - CALENDARIO DE ATIVIDADES VERSAO INICIAL

DATA1°A | DATA 1°B | CONTEUDO

1.8 5.8 Unit 8 - Sports events, p. 74 and 75

8.8 12.8 Sports, p. 76 and 77/ Interview w/peer

15.8 19.8 NO CLASS

22.8 26.8 Unit 8 — p. 80 and 81 (Olympic Games) HW: Ss prepare
news about the Olympic games to be presented

29.8 2.9 Project: Olympics news

5.9 9.9 Unit 7 — Gadgets and inventions, p. 66 + 67

12.9 16.9 From environment to housework — small actions make a
difference! INTRO TO MODAL VERBS (P. 68 — 70)

19.9 23.9 10 commandments + Project: how to make things different
— Groups divided according to areas: housework,
environment, school, home, friendships, relationships

26.9 30.9 PROJECT PRESENTATIONS

3.10 7.10 Unit 9 — The environment, p. 86 and 87 (geographical
features) - comparatives

10.10 14.10 Project: Photo shooting for art gallery. Ss present a picture
with an explanation and write a report about the art
exhibition using comparatives

17.10 21.10 Art gallery and report (in groups) + Focus group
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APENDICE 8 - ROTEIRO MINI-PROJETO DEMONSTRACAO

(logo da instituigao)
Roteiro de trabalho de Lingua Inglesa — 32 etapa/2016
12 Serie do Ensino Médio

Professor (a): Erika Amancio Caetano

Nome: Ne°: Turma:

Data: / / Trabalho:

) Individual (X) Grupo Valor: 3.0 pts

Y S (

Tema/Conteldo: Exposicéao de fotos do 1o ano

5.
Cr

VVNoOORWNE

MINI-PROJECT 3: THE WONDERS OF MY WORLD

JUSTIFICATIVA
O tema da unidade 9 do livro texto do 1° ano é “As 7 maravilhas do mundo”. Pensando nisso, achei

pertinente que os alunos expressassem através de imagens e oralmente quais sdo as maravilhas do
mundo deles, de forma a mostrar aos pais, colegas e outros alunos e professores da escola um pouco
de sua vida, sonhos, anseios e expectativas.

OBJETIVOS
Esta atividade tem como objetivo proporcionar aos alunos do 1° ano oportunidades para se

expressarem sobre sua prépria vida, fazendo uso de imagens obtidas por eles mesmos, de forma que
eles possam mostrar um pouco do mundo sob sua prépria 6tica.

DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO
Apos trabalharmos o vocabulario de imagens e paisagens presente na unidade 9 do livro, os alunos

terdo uma semana para tirarem uma foto ou criarem um desenho que exprima o que seria uma
“maravilha do mundo” em sua concep¢do, de acordo com sua vida. Eles dever@o levar as imagens
escaneadas e, além de escreverem uma legenda para a foto, descreverdo a imagem e dirdo a plateia o
que a foto significa e por que ela os representa.

BIBLIOGRAFIA BASICA
Livro didatico do aluno.

AVALIACAO
itérios que serdo avaliados e respectivos valores: 3.0 pontos distribuidos em:

Capricho - 0.25

Criatividade — 0.5

Organizacao — 0.25

Conteido - 0.5

lHustragdes coerentes — 0.5

Dominio do contetido — 0.5

Postura durante a apresentacdo — 0.5

DATA DE ENTREGA: 1° A: 21/10/2016 1° B 17/10/2016
DATA DE APRESENTACAO: 24/11/2016

APOS A DATA ESTIPULADA PARA ENTREGA, NAO SERAO ACEITOS TRABALHOS.
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APENDICE 9 - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM O GRUPO FOCAL

E:*2 Tudo bem, meninos?
T: Tudo bem.

E: Eu gostaria de saber primeiramente o seguinte: o que vocés acham das aulas de inglés de
VOCEs serem somente uma vez por semana?

I: Absurdo.

G: Porque... 0 inglés vai ser a base (tipo) pro nosso futuro. Cé vai precisar do inglés pra tipo
trabalho. Se vc ndo souber falar inglés, né, tipo, a lingua universal, cé num, tipo assim, cé pode
ser excluido do trabalho por causa disso.

I: E também é muito ruim porque... muitas pessoas tém dificuldade, é, em falar inglés, s6 que
também ndo tém, ou ndo tém condi¢des de pagar um curso fora, ou entdo também ndo tém
tempo e ai acaba que fica s6 no basico do colégio e esse basico do colégio as vezes ndo é o
essencial pra usar, né? Na vida.

J: E muitas vezes a aula acaba sendo um pouco corrida porque o conteido ele tem que ser visto
rapido porgue sendo ndo da pra aplicar na prova, entdo ai as pessoas acabam ndo aprendendo
direito em questdo do tempo que tem que ser dado o contetdo.

P: Ainda mais que muitas pessoas, no meu exemplo também, talvez futuramente, é, queiram
mudar de pais, precisando muito do inglés, e as vezes esse basico que a escola passa nao é
suficiente.

E: E, gente, o que que vocés acham do fato de as aulas de vocés serem conduzidas em inglés? O
gue vocés... vocés acham que isso contribui de alguma forma, vocés acham que mesmo
considerando que nossas aulas sdo s6 uma vez por semana, Vocés acreditam que vocés tiveram
algum tipo de ganho linguistico com as nossas aulas?

PN: E muito importante o inglés nas aulas, porque a pessoa pode conseguir entender mais,
aprender mais, pode aprimorar, escutar o inglés e isso ajuda também na escrita e na fala, na
prondncia.

I: E também no vocabuléario, né, porgue vocé acaba descobrindo outras palavras e também €, em
questdo, do, do, da audigdo, cé acaba assimilando uma palavra inglesa com uma portuguesa.

G: E tipo assim, eu acho que quando cé tem pelo menos uma aula de inglés na semana cé ja nao
vé 0 inglés como uma lingua, é, tipo assim, estranha, cé tem um, ja tem um conhecimento sobre
ela e tipo cé ndo assusta quando cé escuta, entdo... isso € bom.

P: E acaba sendo um contato a mais com a lingua, porque talvez a pessoa ndo tem muito
contato, entdo quando a aula acaba sendo em inglés ela pode aperfeigcoar a prondncia, o
vocabulario, como ja foi dito, e eu acho esse contato muito importante.

2 gy,
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E: Gente, o que vocés acham que essas atividades tiveram pra vocés de ganho, ah, eu esqueci de
falar, vocés podem falar todos juntos, ta, vocés podem falar ao mesmo tempo, ndo precisa de ser
um por vez, cés podem so levantar a médo pra que o colega perceba que vocés vao falar primeiro.
E... 0 que que vocés acham que essas atividades contribuiram ai pra vida de vocés €, além do
inglés? Vocés acham que houve algum tipo de contribuicdo, que vocés aprenderam alguma
coisa? Vamos sO relembrar as atividades. Nosso projeto 1, que foi sobre as olimpiadas, cés
lembram? Pra gente retratar alguma imagem, alguma coisa que estava acontecendo nas
olimpiadas, e reportar de que maneira que a gente estava vendo aquilo ali, né? Na segunda a
gente falou sobre os 10 mandamentos, né, em relacdo aos nossos papeis na sociedade e na nossa
Gltima atividade a gente se expressou sobre o que € uma maravilha do mundo para nés. Que tipo
de ganho que vocés acham, o que vocés véo levar dessas atividades?

I: Conhecimento de lugares e conceitos, €, das outras pessoas e também as vezes, €, 0 que vocé
pensa acaba sendo modificado por alguma coisa que o outro aluno apresentou que vocé acha
interessante, entdo é, o conceito...

G: E muita gente também tem medo de falar em publico, é, nas atividades as pessoas foram
meio que...

P: Treinando...
G: E, treinando, se soltando mais...

J: A gente aprende a ser mais... é, a gente fica mais como cidaddo mesmo, porque a gente vé 0s
varios lados da sociedade, é, os momentos de companheirismo nas olimpiadas, os mandamentos
pra uma boa convivéncia, seja com o irmao, seja com o amigo, e também com essa Ultima
atividade, que foi das 8 maravilhas, a gente péde descobrir um pouco mais sobre as pessoas que
estdo perto da gente, coisas que a gente nem sabia, por mais proximo que fosse.

E: E, gente, o que vocés tém a me dizer sobre 0 uso do portugués nas aulas? VVocés acham que
esse uso foi valido? Vocés conseguiram compreender, assim, a fungdo do uso do portugués, ou
vocés acham que ele foi feito de forma exagerada ou pela professora ou pelos alunos? Eu queria
saber assim qual foi a opinido de vocés em relagdo a isso? Cés acham que foi valido, que foi
necessario ou ndo?

G: Eu acho que foi valido, mas, é, tipo tem alguns alunos que sabem o inglés muito bem, sé que
ficam meio brincando nas aulas, ndo sé de inglés, mas agora especificamente inglés e, acabam
tipo ndo falando inglés, brincando e ndo prestando atencdo no que t& acontecendo, e quem n&o
tem inglés fora, né, é, acaba sendo prejudicado, porque, é, tem a conversa dos colegas em
portugués, e a professora falando inglés acaba que fica meio confuso.

P: E porque as vezes a pessoa ja tem uma facilidade em inglés, ai ela, ele vé de novo como um
inglés basico, entdo ele ndo precisa de aprender, mas ela, a pessoa acaba esquecendo que tém
outros que as vezes tém dificuldades e o portugués pode ajudar muito essas pessoas, pra poder
ajudar elas a enxergarem mais o que significa, €, com a explicacao.

PN: E, o inglés usado pela professora foi bem usado porque muitos alunos que tém dificuldade
ndo conseguem entender e a professora, pra explicar, né...

E: O portugués, né? Muito bem.
256



PN: E, 0 portugués.

G: E, eu acho que, tipo assim, tem gente que ndo entende mas por medo, por vergonha de
perguntar em voz alta porque tem muitos alunos que sabem o inglés, entdo ficam quietos mas
ndo entendem nada, entendeu? Entdo eu acho que o portugués é valido nesse sentido, de ajudar
quem ndo sabe alguma palavra ou ndo tem dominio da lingua inglesa e tem vergonha de
perguntar, né, é, em inglés, com vergonha dos colegas come¢arem a zoar.

J: Porgue o portugués é como uma guia, porgue se vocé ndo entende em inglés, no portugués ele
assimila essa palavra, o significado, o uso, entdo vocé consegue aprender com mais clareza, as
vezes quando se estabelece essa relagdo das duas linguas.

E: Otimo. Gente, olha s6: vocés acham, porque eu acho que vocés ja conhecem os colegas de
vocés ha bastante tempo, né? E vocés sabem ai, dentro da sala é possivel identificar os alunos
que sdo proficientes, incluindo vocés mesmos, os alunos que tém dominio da lingua e os alunos
que ndo tém dominio da lingua. VVocés acham que essas atividades favoreceram tanto os alunos
proficientes quanto os ndo proficientes ou vocés acham que algum tipo de aluno, ou o aluno
proficiente ou 0 ndo proficiente se beneficiou mais das atividades do que o outro? Como que cés
viram isso?

P: Eu acho que os dois tipos conseguiram aprender muito bem porque nenhuma atividade foi tdo
dificil, mas também nenhuma atividade foi tdo facil, entdo acabou que foi, tipo, nivel
intermediario sim que todo mundo conseguiu tirar proveito da atividade.

G: E além do que eu acho que todos &, exerceram a lingua, entdo mesmo as pessoas que nao
sabiam a lingua inglesa, ndo tinha dominio, ela pesquisou pra falar, treinou a fala, entdo acabou
que exercitou a lingua inglesa e conheceu novos vocabularios e quem ja tinha dominio exerceu
de uma forma, é, geral, né, a fala, o pensamento, a escrita...

E: Jdia. Algum ponto negativo na opinido de vocés que cés gostariam de ressaltar, alguma coisa
gue vocés acham que ndo foi feita de forma adequada, alguma coisa que vocés acham que
poderia ter sido feita de forma diferente nessas aulas?

P: Ndo vi nenhuma.
J: Creio que néo.
I: Nenhuma.

G: A Unica coisa, 0 Unico ponto, assim, que cé sabe qual que é (risos), que é o falar em publico,
gue é muito dificil pra algumas pessoas, inclusive pra mim...

E: E cé acha que as atividades te favoreceram nesse sentido, te ajudaram um pouquinho?

G: Favoreceu — menos essa Ultima ai, porque eu ndo gosto de falar em publico, entdo a outra
turma foi 14, entdo preferi ficar calada, evitei...

E: Muito bem... Gente, queria agradecer muito a vocés pela participacdo, foi muito bacana
voceés tarem aqui comigo hoje, foi muito importante, e vamo continuar, né? Que ndo seja s6 um
projeto, né, que seja base pras nossas aulas de agora em diante. Brigada!
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APENDICE 10 - PLANEJAMENTO ANUAL 12 SERIE EM

Ano: 2016

PLANEJAMENTO ANUAL/2016

Disciplina: Lingua Inglesa
Turno: Manh3

Professora: Erika Amancio Caetano

Série/ano: 1° Ano ensino médio

Livro didatico: Puchta, H (et al). Think Students’s Book 1 — Herbert Puchta/ Jeff Stranks / Peter Lewis-
Jones - Cambridge: CUP, 2015.

Obijetivos Gerais da Disciplina: Preparar o aluno académica e pessoalmente para a vida em comunidade,

utilizando a lingua inglesa como meio de comunicacdo, estimulo intelectual, reflexdo critica, agéncia e

transformacéo social.

I - Conteldos /Expectativas de aprendizagem (Habilidades)

12ETAPA CONTEUDOS EXPECTATIVAS DE
APRENDIZAGEM
UNIT | GRAMMAR LANGUAGE FOCUS SKILLS HABILIDADES
VOCABULARY
Hobbies and collocations with H5 — Associar vocabulos e
UNIT | Present HAVE Talking about expressdes de um texto em LEM
1 Simple, like + - routines ao seu tema.
ing, Adverbs of (escolher o vocabulério que
Frequency melhor se adeque a situacdo na
Shops and clothes Asking, giving qual se processa a comunicagéo.)
Present and refusing (reconhecer e produzir funcgdes
UNIT | Continuous x permission sociocomunicativas  de itens
2 Present Simple lexicais.)
(conhecer e wusar as fungdes
comunicativas de itens lexicais e
gramaticais.)
Countable and | Food and drink, expressions Comparing/
Uncountable with HAVE GOT asking forand | H6 - Utilizar os conhecimentos da
UNIT | Nouns offering help LEM e de seus mecanismos como
3 meio de ampliar a possibilidades
de acesso a informacoes,
tecnologias e culturas.
H7 — Relacionar um texto em
Possessive Family members, feelings LEM, as estruturas linguisticas,
UNIT | adjectives and Giving advice | Sua funcao e seu uso social.
4 pronouns, ‘s, . .
was/were H8 - Reconhecer a importancia da
produc&o cultural em LEM como
representacdo da diversidade
cultural e linguistica.
22ETAPA CONTEUDOS EXPECTATIVAS DE
APRENDIZAGEM
UNIT GRAMMAR LANGUAGE FOCUS SKILLS HABILIDADES
VOCABULARY
Past Simple Regular Parts of a house, Talking about | H5 — Associar vocabulos e
UNIT | Verbs + modifiers: quite, furniture/ adjectives events in the expressdes de um texto em
5 very, really with —ed or -ing past, making LEM ao seu tema.
suggestions (escolher o vocabulario que
Past Simple Irregular Past time expressions, Talking about | melhor se adeque a situacéo
Verbs/ Double negative/ | personality adjectives past habits, na qual se processa a
UNIT Past Simple questions likes and comunicagdo.)
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6 dislikes (reconhecer e produzir
fungbes sociocomunicativas
de itens lexicais.)

(conhecer e usar as funces
Modal verbs HAVE TO, Gadgets and housework | Giving comunicativas  de itens
DON’T HAVE TO, advice, lexicais e gramaticais.)
UNIT | MUSTN’T AND talking about
7 SHOULD/SHOULDN’T rules, asking H6 - Utilizar os
for repetition | conhecimentos da LEM e de
and Seus mecanismos como meio
clarification de ampliar a possibilidades de
acesso a informagdoes,
tecnologias e culturas.
Past Continuous x Past Sport and Sports Verbs | Talking
UNIT Simple about sports | H7 — Relacionar um texto em

8 and feelings LEM, as estruturas
linguisticas, sua fungéo e seu
uso social.

H8 - Reconhecer a
importancia da produgéo
cultural em LEM como
representacéo da diversidade
cultural e linguistica.
3FETAPA CONTEUDOS EXPECTATIVAS DE
APRENDIZAGEM
UNIT GRAMMAR LANGUAGE SKILLS HABILIDADES
FOCUS/
VOCABULARY
Modals can/can’t for ability and Geographical Talking about
UNIT | possibility features landscapes H5 —
9 H6 -
H7 —
HS -
Be going to for intentions, Present Places in a town Talking about
UNIT Continuous for arrangements plans, inviting H5 -
10 and making H6 -
arrangements H7 -
H8 -
Will/ won’t for future predictions/ First Parts of the body | Making
UNIT | Conditional, time clauses with when + as predictionS
11 soon as
Transport and Talking about H5 -
UNIT Present Perfect Simple/ EVER x travel, travel verbs | travel, transport | H6 -.

12 NEVER/ Present Perfect x Past Simple and life H7 -

experiences H8 -

Il — Proposta de atividades extraclasse (trabalho de campo, projetos
interdisciplinares, livros paradidaticos, livros literarios, etc.)

12 Etapa

2% etapa

32 etapa

Festa da Familia

Mostra Cultural

Semana da Fraternidade Festa Junina

Semana Literaria

*SUGGESTION: Mc

Donald’s (ordering a meal)

*SUGGESTION:
visit to a museum

Reporting a

(Assunto a ser abordado
projetos interdisciplinares)
*SUGGESTION: CCBB
art exhibition

nos

OBS.: Outras atividades poderéo ser incluidas ao longo do ano letivo

259




9 ANEXOS

ANEXO | - SUMARIO DO LIVRO DIDATICO PARTE 1

Welcomep4 A Personz! information; Nationclities and be; Nanes andacdresses B Thingsin the chssroom; Prepositions of place;
Classroom language: Object pronouns; this/ that / these { those  C Daysand dates; My day D My possessiors; have got; | like and /d fike

: FUNCTIONS & SPEAKING GRAMMAR

Unit
 Having fun s e
b2 Expressirg likes and dislikes

Talking adout routinesand everyday
activities

Giving warnings znd stating prohibiton

L Unit 2-" Polz f:ls): Buyingd}ir;gs ina ;h§p
e hlaeaie ¢« Talking about what veople are doing at
spend it  themoment
520
Review
Uit 3
Eood for life
p g : Apologising

PagesRe? .
Talking abeutfood
Ordering ameal

Unit 4
Family ties
25

Talking about families
Asking for permission

Review Units 3 &4 pages 46-47
Units
It feels like home

DA Role play: Buying furniture for your
youth club

Talking about events in the past
Making suggestions

Saying what yol; like doirIgI alone and
with others

Unité

Best friends ]
p 56 Talking about past events

703
Giving advice

Review Units 5 & 6  pages
Unit7
The easy life
P66 Asking for repetition and clarification
Role play: A phone call

Unit 8 Talking about sports

Sporting moments S MELUELE feelings
D74

Talking about rules

"‘Rﬂeryiew Unis 7 &8 pages82-83 .
Unit9 Talking about the weather

Sl el s Paying compliments
world
pi4

Unit 10 Talking about plans
Around town
D92 Discussing ideas for an imaginary film

Inviting and making arrangements

Review Units 9 & 10  pages 100-101

Unft H s Role play: A health ;roblem
Future bodies . Making predictions

p 102 ; Sympathising

Unit 12 ] Talking about travel and tr;h;port
Travellers tales Talking about life experiences

piio Role play: Life as a bus driver / flight
attendant

Review Units 11 & 12 page;118—119
Pronunciation pages 120-121

Talking about friends and friendships

Getitright! pages 122-126

| Presentsimple review
! like +-ing
| Adverbs of frequency

 Present continuous

. Verbs cf perception
| Presentsimple vs. present continuous

| Countable and uncountable nouns
| alan, some, any

| How much / many, alotof fots of
 too end (nof) enough

 Possessive adjectivesand pronouns

- whose and possessive 's
i wos [ were

 Past simplé (regular veri:;)v
| Modifiers: quite, very, really

 Past simple (irregularverbs.)"
Double genitive
| Past simple questions

: have to Idon't have to
i should ! shouldn't
¢ mustn'tvs. dor't have to

| Past continuous
* Past continuous vs. past simple
when and while

. Comparative adje(tive;
| Superlative adjectives
| can/can't for ability

: be going to for intentions
 Present continuous for arrangements
| Adverbs

1 wnlll won‘t for future predidion's.

 First conditional
* Time clauses with when / as soon as
i A

| Present perfect simple
Present perfect with ever / never
| Present perfect vs. past simple

Speaking activities

| VOCABULARY
' Hobbies

. WordWise: Collocations
| with have

" Foodanddrink
| Adjectives to talk about food
| WerdWise: Expressions with
" have got
i
* Family members
 Feelings

| Parts of a house and furniture
Adjectives with -ed/ -ing
- WordWise: Phrasal verbs
| with look
 Past time e;q;ressions
Personality adjectives

‘ Garagetsr S
Housework

- WordWise: Expressions

 with like

‘ | Sport and sports verbs
| Adverbs of sequence

Geog.r;;;lzigaifeatu}es. ;
: The weather
WordWise: Phrases with with

' Places in atown
* Things in town: compound
nouns

 parts of the body

" whenand if

. WordWise: Expressions with
" do

| Transport and travel
Travel verbs

pages 127-128
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ANEXO Il - SUMARIO DO LIVRO DIDATICO PARTE 2

PRONUNCIATION | THINK

's/, /z/, 1z] sounds Values: Taking care of yourself Reading Quiz: Do you take good care of yourself?
Self esteem: Why it's good to have a hobby Blog: So what do you do in your free time?
| Photostory: Olivia's new hobby
Writing  Writing about routines
Listening Conversations about hobbies

Contractions Values: Fashion and clothes Reading Soap opera: Shopping
Train to Think: Exploring numbers ! Webchat: How not to spend money
; Culture; World markets
- Writing  An informal email to say what you're doing
 Listening Shop dialogues

“owel sounds: /1 and /it/ Values: Food and health Reading Article: Food facts or food fiction?
Self esteem: Being happy Blog: My brother’s cooking
Photostory: The picnic
Writing A paragraph about your favourite or least favourite meal
Listening Ordering food in a café
=r /3/ at the end of words Values: TV families Reading Article: TV Families
Train to Think: Making inferences Article: The swimming pool herces
Culture: Around the world on Children's Day
Writing  An invitation

~=d endings /d/, /t/, hd/ Values: Community spirit Reading Article: The Lego House
' Self esteem: Feeling safe Blog: Dad gets it right! (finally)
Photostory: Hey, look at that guy!
Writing A blog postand a summary of a text
Listening Whatis home?

alues: Friendship and loyalty Reading Article: Together
| Train to Think: Making decisions Article: How we met
Culture: Friendship myths
' Writing  An apology
| Listening A story about Cristiano Ronaldo

Stressed syllables in words

vowe! sounds: fuf and fuy/ Values: Caring for people and the environment  Reading  Article: Just because | didn't want to take a bath
Self esteem: Classroom rules H Website: Product reviews
: : Photostory: The treasure hunt
. Writing A paragraph about housework
Listening Radio programme - advice for young inventors

Strong and weak forms of was Values: Trying, winning and losing Reading Article: If you don't give up, you can't fail

and were Train to Think: Sequencing Web forum: Your favourite sports fails!
Culture: The Olympic Games — the good and the not-
so-good

Writing  An article about a sporting event”
Listening Teens talking about sport

“owel sounds: /1f and far/ Values: Valuing our world Reading Article: An amazing place
 Self esteem: Being brave s ... Article: Could you live there?
Photostory: The competition
Writing  An email about a place in the article
Listening Interview with a Kalahari bushman

“2c2d /8] and unvoiced /6 Values: Appreciating other cultures Reading Blogs: Alice’s world, The life of Brian
s=msonants Train to Think: Problem solving Letters to a newspaper: Our town: what's wrong and
what can we do about it?
Culture: Ghost towns around the world
' Writing  An informal email
Listening A conversation between people arranging to go out

e 5/ consonant sound Values: Exercise and health Reading Article; Changing bodies
Self esteem: Getting help Webchats: Crazy things that parents say to their kids
,  Photostory: The phone call
Writing A phone message
Listening Dialogues about physical problems
Semsence stress Values: Travel broadens the mind Reading Blog: The non-stop traveller
Train to Think: Exploring differences Interview: The taxi driver
Culture: Hard journeys for schoolchildren
Writing  An essay about someone you admire
Listening A traveller talking to children at his old school
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ANEXO Il - RESPOSTAS QUESTIONARIO A OBSERVADORA CONVIDADA
SOBREO I°A

QUESTOES PARA O OBSERVADOR CRITICO SOBRE AS TURMAS

1. Como vocé definiria essa turma em termos de

a) Proficiéncia na lingua inglesa;

b) Disciplina;

¢) Envolvimento com as atividades;
d) Uso da lingua-alvo em sala de aula.

2. Em que tipo de atividades vocé notou maior envolvimento dos alunos?

. ] ] - T
o ERA g P oo\ 7 | - o1 e
¢ J ¢ QU 2w

3. Em que tipo de atividades vocé notou menor envolvimento dos alunos?

4. Vocé notou um maior engajamento dos alunos com algum tema especifico?

\ \ \ \ \ 1
\ i i \
y . { ¢ O

s Se A0l
. - T

) e @

5. Como vocé acha que os alunos poderiam se motivar mais a usar o inglés em sala

de aula?
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( \ = { N
| &
Y ¢ { y 1‘\ f
~ { ip d
3 o
| < €
1. )
~ul O {UQy L
\ | ¢
X J (
\
= e 30
A N
o !
- )
b o >0 Lt 13 N QS0 € 3

262



ANEXO IV — RESPOSTAS QUESTIONARIO A OBSRVADORA CONVIDADA
SOBREO 1°B

QUESTOES PARA O OBSERVADOR CRITICO SOBRE AS TURMAS [~ P

1. Como vocé definiria essa turma em termos de (12)

a) Proficiéncia na lingua inglesa;

b) Disciplina;

¢) Envolvimento com as atividades;
d) Uso da lingua-alvo em sala de aula.
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30 s 15 Sl 4 AV S oY o
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2. Em que tipo de atividades vocé notou maior envolvimento dos alunos?
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3. Em que tipo de atividades vocé notou menor envolvimento dos alunos?
4. Vocé notou um maior engajamento dos alunos com algum tema especifico?
Lo Wee Die=2nie wns aedes o OQssa. wiclo.
5. Como vocé acha que os alunos poderiam se motivar mais a usar o inglés em sala
de aula?
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ANEXO V - RESPOSTAS PARTICIPANTE CONVIDADA QUESTIONARIO
MINI-PROJETO 11° A

| QUESTOES PARA O OBSERVADOR CRITICO SOBRE AS ATIVIDADES DELC |

1. O que foi ensinado?
F

> Aen DIV O Ne CULOSI NN EE P ntook
< 0oq < -\ an
\ 3 \

v
2. Qual a relagéio do contetido ensinado com o contetido a ser cumprido durante a
etapa letiva?
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? & Yy Y = 3¢ B ale U syilta 2R At \licn
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3. Houve espago para reflexdes criticas? Explique.
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4. Como os alunos reagiram as atividades?
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5. Houve ganho linguistico/uso da lingua-alvo durante a realizagio das atividades?
Explique.
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6. Quais observagdes adicionais ou comentarios vocé teria?
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ANEXO VI - RESPOSTAS PARTICIPANTE CONVIDADA QUESTIONARIO
MINI-PROJETO 2 1° A

TW. 2.

| QUESTOES PARA O OBSERVADOR CRITICO SOBRE AS ATIVIDADES DELC |

1. O que foi ensinado?

Os werhog ;Nﬂrx]( cdrowg s "\”\-3 10 sapdasnodog

2. Qual a relagéio do contetido ensinado com o contetido a ser cumprido durante a
etapa letiva?
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5. Houve ganho linguistico/uso da lingua-alvo durante a realizacio das atividades?
Explique.
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Quais observagdes adicionais ou comentérios vocé teria?
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ANEXO VII - RESPOSTAS PARTICIPANTE CONVIDADA QUESTIONARIO
MINI-PROJETO 21°B

| QUESTOES PARA O OBSERVADOR CRITICO SOBRE AS ATIVIDADES DELC |

1. O que foi ensinado?

Ok, \)0&"*{)5 medois odends dos 40

\
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2. Qual a relagdo do contetido ensinado com o contetido a ser cumprido durante a
etapa letiva?
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3. Houve es%?eg Yﬁ}?ﬁ%?eﬂexﬁes criticas? Explique.
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4. Como os alunos reagiram as atividades?
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5. YHouve ganho linguistico/uso da lingua-alvo durante a realizacdo das atividades?
Explique.
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6. Quais observagdes adicionais ou comentarios vocé teria?
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ANEXO VIII - RESPOSTAS PARTICIPANTE CONVIDADA QUESTIONARIO
MINI-PROJETO31°Ael°B

| QUESTOES PARA O OBSERVADOR CRITICO SOBRE AS ATIVIDADES LC |

1. O que foi ensinado?
Os alunos aprenderam sobre as Wonders of the World (Maravilhas do mundo).

2. Qual a relagdio do contetido ensinado com o contetido a ser cumprido durante a
etapa letiva?

O capitulo do livro teve total relagio com o projeto dado pois, ambos falavam sobre as
maravilhas do mundo.

3. Houve espaco para reflexdes criticas? Explique. o

Sim. O objetivo da apresentagfio era cada aluno apresentar uma maravilha do seu mundo
de acordo com a sua visfio de dptica e contar aos colegas o que os levou a escolher
aquela maravilha.

4. Como os alunos reagiram as atividades?

Alguns alunos se mostraram desinteressados e outros se esforcaram e estudaram para
apresentarem bem.

5. Houve ganho linguistico/uso da lingua-alvo durante a realizagio das atividades?
Explique.

Sim. A apresentacfio ocorreu toda em inglés e durante a realizagio, os alunos
tiveram conhecimento de novas palavras.

6. Quais observag@es adicionais ou comentdrios vocé teria?

Foi um projeto programado com antecedéncia mas acredito que, se alguns grupos
tivessem se esfor¢ado mais, o resultado poderia ter sido melhor do que se esperava.
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ANEXO IX — MINI-PROJETOS: DEMONSTRACOES

MINI-PROJECT 1: 2016 RIO OLYMPIC GAMES

10

A.The American Abbey D'Agostino was helping Nikki Hamblin to continue the
race.

B. Abbey D'Agostino tripped in Nikki Hamblin during the run.

C. The message is that we need to help other people no matter the reason.
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Dipa Karmakar was celebrating, she becomes the
first Indian woman gymnast to qualify for the
Olympic games. After her qualification in Rio,
Dipa Karmakar won gold in the women’s vaults
finals. And this shows that we must never give
up our goals.

Whyis Usain Bolt ke this in this picture?

-+ A year since fleeing Syria and being
0 / 5 ‘ ’A
. foreed to swim for her life, Yusra~ - ; ‘%

h
a
Kl

He won for third time the 100m, 200m and 4x100m.
He also was the first athlete that did that
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MINI-PROJECT 2: THE TEN COMMANDMENTS
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MINI-PROJECT 3: THE WONDERS OF MY WORLD

The wonder of my world is love because it includes other feelings
like respect and compassion and with it we can be better people.

We must love our family, friends and all the people who are part of
our life.

Salto Angel

This picture shows
the highest
waterfall in the
world, wich is
located in
venezuela and
named after an
american aviator

called James
Crawford Angel
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\/ \J

MUSIC
CAN YOU IMAGINE THE WORLD Ke
WITHOUT MUSIC? THAT'S WHY FOR z Y b’ X
MEMUSIC IS ONE WONDER OF THE

WORLD. ¢ M. : 5?‘“

This image represents
the fire at the ceremony
of “Fogo de Conselho”,
the most brotberﬁood
moment of the Scouts

from all over the world.

This picture shows a universe created by a book and

how magical it is. I can see it |as proof that books
READ | NG are the key to open your mind and explore your

imagination using the creativity and sensitivity in

each story.

THE END
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